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1  Johdanto  
 
 
 
Koulujen opetussuunnitelmien tavoitteita tukevaa, muun muassa kansalaisjärjestöjen 
toteuttamaa globaalikasvatusta tarkastellaan usein toimintana, josta voi seurata vain hyvää: 
globaalikasvatuksen avulla opitaan toimimaan globalisoituvassa maailmassa muiden 
ihmisoikeuksia kunnioittaen. Huolimatta globalisaatioon sisältyvästä historiallisten, 
poliittisten ja kulttuuristen näkökulmien monitahoisuudesta, koulujen monikulttuurisuus- ja 
kansainvälisyyshankkeissa tulevat usein esiin yksinkertaistetut me/he- ja täällä/siellä -
dikotomiat. Monikulttuurisuus ja etnisyys nähdään usein pelkästään muiden ihmisten 
ominaisuuksina: samalla kun kasvattajia kannustetaan ”tuomaan maailma luokkahuoneisiin” 
unohdetaan, että luokkahuoneet ovat jo tässä maailmassa. Globalisaatioon sisältyvien 
valtasuhteiden sekä historiallisten ja poliittisten näkökulmien sivuuttaminen saattaakin 
johtaa siihen, että globaalikasvatuksen sisältö rajoittuu ”kaukaisista toisista” oppimiseen 
ja ”meidän” suhteellisen hyväosaisuutemme arvostamisen opetteluun. (Andreotti & Souza 
2012, 1; Taylor 2012, 177.) Tässä tutkimuksessa syvennyn edellä kiteytettyyn 
problematiikkaan, josta suomalaisessa globaalikasvatuksessa olisi mielestäni keskusteltava 
enemmän.  
 
Tutkimukseni kontekstin muodostaa kehitysyhteistyöjärjestö Plan Suomi Säätiön ja Plan 
Ugandan ohjelmayhteistyöprojekti, jossa yhteistyötä tekevät viides- ja kuudesluokkalaiset 
oppilaat kolmesta koulusta Suomessa ja Ugandassa. Projektin tavoitteita ovat lasten 
osallistumista tukevien mallien vahvistaminen ja kehittäminen, lisääntynyt ymmärrys 
lapsen oikeudesta osallistumiseen koulutyössä, lasten osallistumisen vahvistuminen 
päätöksentekoon koulutyössä sekä lasten ja opettajien kehitysmaakuvan laajentuminen ja 
syventyminen − kokemus yhdistävistä näkökulmista. Tutkimukseni näkökulma liittyy 
viimeiseksi mainittuun, globaalikasvatukselliseen tavoitteeseen, ja rajautuu kaksivuotisen 
projektin ensimmäiseen yhteistyölukuvuoteen. Olen itse osallistunut projektiin sekä 
työntekijänä että tutkijana. Tutkimuksessani sovellan diskurssianalyyttista lähestymistapaa: 
diskurssianalyyttisen tarkastelun kohteeksi olen rajannut osan laajemmasta etnografisin 
menetelmin tuottamastani aineistosta. Tämä aineisto koostuu pääasiassa projektin aikana 
tekemistäni havainnointimuistiinpanoista, koskien erityisesti Plan Suomen lapsen 
oikeuksien lähettiläiden suomalaiskouluissa pitämiä, projektiin liittyviä tunteja. Lisäksi 
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tutkimusaineistoani ovat yhteistyöhön liittyvät oppilaiden tuotokset, kuten heidän toisilleen 
tekemänsä videotervehdykset.  
 
Tutkimuksessani kysyn, miten ja millaista representaatiota Ugandasta ja muista 
kehitysmaiksi määritellyistä maista lukuvuoden aikana rakennetaan. Lisäksi kysyn, miten 
ja millaisia erontekoja lukuvuoden aikana tuotetaan. Tarkasteluni painopiste on erityisesti 
projektin ensimmäisen lukuvuoden aikana pidetyissä lähettilästunneissa. Tavoitteenani on 
tehdä näkyväksi puhetapoja, jotka tuottavat ja ylläpitävät erilaisten erontekojen 
kategorioiden hierarkkisuutta ja vastakkaisuutta, ja saavat erot näyttämään ”luonnollisilta”. 
Pyrin liittämään tutkimuksen laajempaan keskusteluun muun muassa kansalaisjärjestöjen 
toteuttamaan globaalikasvatukseen liittyvistä haasteista. Globaalikasvatukselliset 
näkökulmat linkittyvät valtakunnallisten opetussuunnitelmien arvopohjaan ja tavoitteisiin, 
ja myös näitä yhteyksiä pohdin tutkimuksessani.   
 
Tutkimukseni teoreettiset lähtökohdat ovat jälkikoloniaalisessa teoriassa ja feminismissä 
sekä niihin kytkeytyvässä feministisessä jälkistrukturalismissa. Kaikkia teoreettisia 
lähtökohtiani yhdistää kiinnostus kieleen, representaatioihin, valtaan, erontekoihin ja 
toiseuteen liittyviin kysymyksiin sekä niitä sääteleviin diskursiivisiin ehtoihin (vrt. Riitaoja 
2013, 31). Olen tutkimuksessani sitoutunut näkemykseen, jonka mukaan todellisuutta 
tuotetaan kielen avulla: katson kielen tuottavan merkityksiä maailmasta esittämällä, 
representoimalla sitä, sen sijaan että se kertoisi todellisuudesta sellaisenaan (ks. Hall 
1997a, 4). Keskeisiä käsitteitä tutkimuksessani ovat eronteko, toiseus, representaatio ja 
diskursiivisuus. Avaan myös globaalikasvatuksen käsitettä ja sitä, miten se määrittyy 
tämän tutkimuksen kontekstissa. 
 
Tutkielmani aihevalinta perustuu omiin mielenkiinnon kohteisiini, aiempiin opintoihini 
sekä työhöni kehitysyhteistyöjärjestössä, jonka projektia tutkimuksessa tarkastelen. Omat 
kokemukseni siitä, mitä on olla ”toinen” vieraassa maassa ja kulttuurissa, on saanut minut 
pohtimaan omaa kansallista identiteettiäni ja kiinnittänyt huomioni oletettuihin eroihin eri 
kansallisuuksien välillä. Kansalaisjärjestöjen globaalikasvatustoimintaan kuuluvia 
kouluvierailuja tehdessäni olen huomannut, miten merkittäviä yksittäiset sanavalinnat tai 
kuvat voivat olla: globaalikasvatuksen tavoitteiden vastaisesti ne saattavat ylläpitää usein 
yksipuolista länsimaista mielikuvaa kehitysmaista. 
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Tutkimukseni rakenne on seuraava. Toisessa luvussa esittelen tutkimukseni teoreettiset 
lähtökohdat ja keskeiset käsitteet. Kolmannessa luvussa tuon esiin, miten 
globaalikasvatusta ja sitä edeltävää kansainvälisyyskasvatusta on määritelty, ja miten ne 
ovat olleet yhteydessä eri vuosikymmenten opetussuunnitelmiin. Lisäksi tarkastelen 
globaalikasvatusta ja sen tavoitteita kriittisistä, muun muassa jälkikoloniaalisen 
tutkimuksen tarjoamista näkökulmista käsin. Neljännessä luvussa avaan 
tutkimusprosessiani: esittelen tutkimuskysymykseni ja kerron tutkimukseni lähtökohdista, 
diskurssianalyyttisesta lähestymistavastani sekä itse analyysiprosessista. Viidennessä ja 
kuudennessa luvussa pyrin vastaamaan tutkimuskysymyksiini, ja analysoimaan projektin 
ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana rakennettuja representaatioita Ugandasta ja 
muista kehitysmaiksi määritellyistä maista sekä ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana 
tuotettuja erontekoja. Lopuksi pohdin oman positioni merkitystä tutkimuksessa ja esitän 
johtopäätöksiä analyysistani.    
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2  Tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ja keskeiset käsitteet 
 
 
 
Tutkimustani ovat suunnanneet jälkikoloniaalinen teoria ja feminismi sekä niihin 
kytkeytyvä feministinen jälkistrukturalismi. Jälkikoloniaalinen teoria asettaa 
kyseenalaiseksi kolonialismin ja imperialismin aikana muodostuneet rasistiset, 
sukupuolittuneet ja poliittisesti, taloudellisesti tai kulttuurisesti eriarvoistavat rakenteet. 
(Kuortti 2007, 12.) Jälkikoloniaaliseen teoriaan liittyy myös kritiikki monimerkityksistä 
kehitys-käsitettä kohtaan. Tutkimukseni kontekstin muodostaa kehitysyhteistyöjärjestön 
globaalikasvatusprojekti, jossa yhteistyökumppanina on kehitysmaaksi luokiteltava 
Uganda. Kehitysyhteistyöhön sisältyy aina valtasuhde kehittyneiksi luokiteltujen ja 
kehitysmaiksi luokiteltujen maiden välillä – tutkimuksessani Suomen ja Ugandan välillä. 
Analysoin tutkimuksessani yhteistyön aikana tuotettuja representaatioita, jotka 
jälkikoloniaalisessa teoriassa nähdään yhtenä merkittävänä vallankäytön muotona (ks. esim. 
Said 1978; Fiske 1993; Hall 1997). 
 
Jälkikolonialismi on läheisesti yhteydessä feministiseen teoriaan, jossa myös pyritään 
purkamaan vallitsevia ajattelutapoja ja valtarakenteita (Kuortti 2007, 15; Koivunen & 
Liljeström 1996, 13). Jälkikoloniaaliseksi feminismiksi nimitetyn suuntauksen kritiikki 
kohdistuu muun muassa länsimaiseen feminismiin, jonka katsotaan olevan osa lännen 
kulttuurihegemoniaa ja kolonialismia. Se kritisoi tapaa, jolla länsimaiset feministit ovat 
niputtaneet kaikki ”kolmannen maailman alistetut naiset” yhteen kategoriaan (Mohanty 
1984), ja pyrkineet puhumaan alistettujen ryhmien puolesta (Spivak 1993). Tutkimustani 
suuntaa lisäksi feministinen jälkistrukturalistinen teoria, jossa ollaan kiinnostuneita siitä, 
miten todellisuutta tuotetaan kielen avulla ja miten esimerkiksi tietoa ja tietämistä, eroja ja 
toiseuksia diskursiivisesti rakennetaan (Riitaoja 2013, 31). Käsityksiemme itsestämme ja 
muista ihmisistä nähdään perustuvan sellaisten dikotomioiden oppimiseen, jotka sulkevat 
jotkut ihmiset tietyn kategorian ulkopuolelle ja luokittelevat tietyt ihmiset kategorian 
sisään (Davies 2000, 90). 
 
Kaikkia teoreettisia lähtökohtiani yhdistää siis kiinnostus kieleen, representaatioihin, 
valtaan, erontekoihin ja toiseuteen liittyviin kysymyksiin sekä niitä sääteleviin 
diskursiivisiin ehtoihin (ks. Riitaoja 2013, 31). Tässä luvussa avaan edellä mainitsemiani 
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teoreettisia lähtökohtia sekä tutkimukseni keskeisiä käsitteitä, joita ovat eronteko, toiseus 
ja representaatio.  
 
2.1 Jälkikolonialismi ja jälkikoloniaalinen feminismi 
 
Jälkikolonialismia ei voida pitää yhtenäisenä teoriana, mutta erilaisia jälkikoloniaalisia 
teorioita kehittäneitä tutkijoita yhdistävät tietyt intressit. Jälkikoloniaalinen teoria pyrkii 
kriittisesti tarkastelemaan niitä vaikutuksia, joita eurooppalaisella ja länsimaisella 
kolonialismilla on ollut ja on edelleen siirtomaissa, siirtomaavalloissa ja muissa maailman 
eri osissa asuville kansoille ja ihmisryhmille. Se pyrkii merkityksellisten vallankäytön 
muotojen paljastamiseen, ja on siksi aina poliittisesti motivoitunutta. Jälkikoloniaalinen 
teoria asettaa kyseenalaiseksi kolonialismin ja imperialismin aikana muodostuneet 
rasistiset, sukupuolittuneet ja poliittisesti, taloudellisesti tai kulttuurisesti eriarvoistavat 
rakenteet. (Kuortti 2007, 12-15.)  
 
Jälkikoloniaalisen kritiikin ja teorian alkusysäyksenä pidetään palestiinalaissyntyisen 
Edward Saidin (1979) teosta Orientalism (Löytty 2005, 14; Hirsiaho 2007, 234), joka nosti 
tutkimuskohteiksi koloniaaliset kulttuuriset representaatiot. Said toi esiin, miten 
länsimainen kolonialismi eksotisoi siirtomaita ja tuottaa yhä edelleen vääristyneen 
käsityksen ”orientin” ihmisistä. Orientalismilla hän tarkoittaa länsimaissa tuotettua 
stereotyyppistä, erityisesti Lähi- itää koskevaa kulttuurista kuvastoa ja diskurssia, joka 
esittää kulttuurisen ”toisen” alempiarvoisena. (Hirsiaho 2007, 234; Hall 1999, 106.) 
Orientalistisen diskurssin voidaan katsoa koskevan muitakin alueita, kuten Afrikkaa ja 
Latinalaista Amerikkaa, joissa asuvat ihmiset nähtiin kolonialismin aikana kannibaaleina, 
barbaareina, ”jaloina tai epäjaloina villeinä” tai seksuaalisesti ylitsepursuavina (Hall 1999). 
Saidin lähestymistapaa on kritisoitu kuitenkin muun muassa samanlaisen mustavalkoisen 
maailman uudelleentuottamisesta, jota hän pyrkii purkamaan, sekä koko orientin 
niputtamisesta yhtenäiseen kategoriaan (Hirsiaho 2007, 235; Löytty 2005, 14). 
 
Jälkikoloniaalisessa teoriassa representaatioita 1  pidetään siis yhtenä merkittävänä 
vallankäytön muotona. Mediakulttuurintutkija John Fisken (1993/2003, 135) mukaan 
todellisuus on aina representoitua; se ei ole koskaan olemassa sellaisenaan vaan se on 
                                                 
1 Määrittelen tarkemmin representaation ja mitä ymmärrän sillä tässä tutkimuksessa kappaleessa 2.3. 
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aina ”todellisuutta jollekin”. Hän argumentoi realismin olevan erityisesti länsimaiselle 
kulttuurille tyypillinen representaation muoto. Realismi saa ’meidät’ näyttämään tosilta ja 
perustaa kulttuurisen identiteettimme ulkoisen ”todellisuuden” varaan; uskomme, että se 
keitä me luulemme olevamme on sama asia kuin keitä me ”todella” olemme. (Mt., 144.) 
 
Fisken (1993/2003, 135−138) mukaan tapa, jolla kolmatta maailmaa representoidaan 
esimerkiksi länsimaisessa mediassa on ensimmäisen maailman ”imperialisoivaan tiedon 
strategiaan perustuva tuote”. Kolmatta maailmaa ei voida esittää sen omilla ehdoilla, koska 
tällaisia tapoja ei ensimmäisessä maailmassa tunneta. Hänen mukaansa länsimainen 
tietämisen tapa luonnollistaa oman valtansa ja piilottaa poliittisuutensa esittämällä itsensä 
objektiivisena: tieteellinen ja rationaalinen tieto olisi siis seurausta länsimaisten tutkijoiden 
kyvystä tietää totuus (Mt., 152).  
 
Esimerkkinä Fiske (1993/2003, 145-147) esittää tunnetun, Mercatorin projektion mukaan 
tuotetun mallin maailmankartasta, jossa mittasuhteet ovat vääristyneet siten, että Eurooppa 
näyttää paitsi koko maailman keskukselta myös suhteessa huomattavasti suuremmalta kuin 
se todellisuudessa on. Eurosentrisyys representoituu kirjaimellisesti Greenwichin 
aikavyöhykkeen sijoittamisessa keskelle Eurooppaa, josta käsin maailma jaetaan ”länteen” 
ja ”itään”. Myös kulttuurintutkija Stuart Hall (1999) on tuonut esiin tapoja, joilla 
representaatioita läntisistä ja ei- läntisistä yhteiskunnista rakennetaan. Hallin (1999, 78) 
mukaan länsi on historiallinen, ei maantieteellinen rakennelma. Länsimaathan eivät 
kirjaimellisesti sijaitse lännessä, kuten Fisken karttaesimerkistä käy ilmi.  
  
Hallin (1999, 78−80) mukaan idea lännestä tekee mahdolliseksi yhteiskuntien luokittelun 
läntisiin ja ei- läntisiin. Länsi tiivistää joukon erilaisia piirteitä yhteen kuvaan; se tuottaa 
representaation siitä, millaisia eri yhteiskunnat, kulttuurit, kansat ja paikat ovat. Länsi on 
urbaani eli kehittynyt, kun taas ei- läntinen on ei-teollinen, eli maanviljelyyn liittyvä, eli 
alikehittynyt. Länsi on myös vertailustandardi, jonka avulla voidaan arvioida, kuinka 
kaukana tai lähellä ei- läntiset yhteiskunnat ovat läntisistä. Voidaan puhua siitä, kuinka 
tietty kehitysmaa ”on saavuttamassa” länsimaita. Lisäksi länsi tuottaa arviointiperusteet, 
joiden pohjalta muita yhteiskuntia asetetaan järjestykseen ja arvotetaan. Länsi esitetään 
toivottavana, ei- länsi ei-toivottavana. Rakennelma lännestä toimii Hallin mukaan siis 
ideologian tavoin. (Hall 1999, 78-80.)  
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Ideologista valtaa voidaan siis käyttää luomaan yksipuolinen ja vinoutunut käsitys itsestä 
ja toisista. Jälkikoloniaalisen teorian yksi lähtökohta on etnosentrisen maailmankuvan 
kritisoiminen. Se pyrkii avaamaan mustavalkoista maailmaa tuottavia puhetapoja, eli 
tuomaan esiin mekanismeja, joilla vääristäviä representaatioita luodaan. (Kuortti 2007, 
11−14.) Tässä tutkimuksessa pyrin tuomaan esiin niitä mekanismeja, puhetapoja, joilla 
representaatioita Ugandasta ja muista kehitysmaiksi määritellyistä maista tutkimukseni 
kohteeni olevassa yhteistyöprojektissa rakennetaan. Jälkikoloniaalinen teoria pyrkii myös 
tarjoamaan vaihtoehtoja luonnollistuneille esittämisen tavoille: alistamisen muotojen 
paljastamisen lisäksi siihen liittyy myös ajatus sosiaalisen muutoksen mahdollisuudesta 
(Kuortti 2007, 11). Näitä vaihtoehtoja pohdin viimeisessä luvussa esitellessäni 
tutkimukseni johtopäätöksiä.   
 
Jälkikoloniaaliseen teoriaan liittyy kritiikki monimerkityksistä kehitys-käsitettä ja sen 
nimissä toteutettuja kehityshankkeita kohtaan. Tutkimassani kehitysyhteistyöjärjestön 
globaalikasvatusprojektissa yhteistyökumppanina on kehitysmaaksi luokiteltu Uganda 2 . 
Teoreettiset lähtökohtani huomioon ottaen katsonkin välttämättömäksi pohtia projektia 
myös kehitysyhteistyöhön sisältyvien valtasuhteiden näkökulmasta. Ajatus kehityksestä 
päämääränä ja ideaalina kumpuaa eurooppalaisesta, valistuksen aikana syntyneestä edistys- 
ja sivistysajattelusta (Koponen 2007c, 51). Kehitysmaista puhuttaessa taustalla on 
normatiivinen käsitys siitä, että kehitys on toivottavaa ja että sitä voidaan vahvistaa 
ulkopuolelta. Kehitysmaa ei ole vain maantieteellinen, vaan ennen kaikkea historiallinen ja 
poliittinen kategoria. (Koponen 2007a, 15.)  
 
Kehitysmaan ja kolmannen maailman käsitteitä on kritisoitu muun muassa siitä, että 
puhuttaessa kehitysmaista yhtenä ryhmänä – erotuksena kehittyneistä maista – samalla 
viedään huomio pois niistä todellisista taloudellisista ja yhteiskunnallisista eroista ja 
ongelmista, joita on kaikissa maailman maissa. Kehitysmaat ja ongelmat niputetaan usein 
                                                 
2 Taloudellisen yhteistyön ja keh ityksen järjestön OECD:n  keh itysapukomitea DAC ylläpitää maalistaa, jossa 
määritellään, mitä maita kansainvälisessä kehitysyhteistyössä ja politiikassa kohdellaan keh itysmaina. 
Matalatuloisten ja vähiten kehittyneiden maiden listoja ylläpitää Maailmanpankki ja YK. Tärkein etu ryhmiin  
kuulumisesta on mahdollisuus saada edullista apua. (Koponen 2007b, 41-43.) Uganda on YK:n vähiten 
kehittyneiden maiden listalla sijalla  32. Viimeisin listaus sisältää 49 maata, joista suurin osa sijaitsee Saharan 
eteläpuolisessa Afrikassa. Vähiten kehittyneet maat luokiteltiin ensimmäisen kerran YK:n  yleiskokouksessa 
vuonna 1971 tarkoituksena kiinnittää kansainvälinen huomio haavoittuvimpiin maih in. Luokitusperusteena 
bruttokansantuotteen lisäksi käytetään muun muassa elämänlaatua ja talouden haavoittuvuutta mittaavia 
indikaattoreita. (UN-OHRLLS:  http://www.unohrlls.org/en/ldc/25/, haettu 17.10.2013; Koponen 2007b, 41.) 
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yhteen – ikään kuin kehittyneissä maissa ei olisi ongelmia. Kehitysmaat ja niiden olot 
poikkeavat myös toisistaan niin paljon, ettei niitä voida luokitella yhtenäiseen kategoriaan: 
köyhimmässäkään kehitysmaassa kaikki ihmiset ole köyhiä. (Koponen 2007b, 45−46.) 
Kehitysmaiden nimeämisellä ja luokittelulla on kuitenkin suuri merkitys kansainvälisessä 
politiikassa ja taloudessa: maan luokittelu vaikuttaa siihen, saako se kehitysapua tai 
luottoja, vai odotetaanko sen itse auttavan muita maita. (Koponen 2007b, 41). Vaikka 
nykyään puhutaan kehitysavun sijasta kehitysyhteistyöstä, sisältyy yhteistyöhönkin 
valtasuhde kehittyneiksi luokiteltujen ja kehitysmaiksi luokiteltujen maiden välillä.  
 
Jälkikoloniaalinen teoria on läheisesti yhteydessä myös feministiseen teoriaan, mikä 
vahvistaa näkemystä siitä, että monet alistamisen muodot ovat yhteisiä sekä naisille että 
kolonisoiduille. (Kuortti 2007, 15) Erityisesti kolmannen maailman feminismeiksi (Third 
World Feminisms) nimetyssä suuntauksessa jälkikoloniaalinen kritiikki on keskeisellä 
sijalla. Vaikka kolmannen maailman feminismi ei ole yhtenäinen suuntaus, on taustalla 
näkemys siitä, että länsimainen feminismi on osa lännen kulttuurihegemoniaa ja 
kolonialismia. Kritiikki kohdistuu myös länsimäisen feminismin oletettua universaaliutta 
kohtaan. Jälkikoloniaalisen feministisen kritiikin klassikkotekstiksi on nimetty 
intialaissyntyisen Chandra Talpade Mohantyn vuonna 1984 julkaisema ”Lännen silmien 
alla” (Under Western Eyes), jossa hän kyseenalaistaa länsimaisten feministien teksteissään 
rakentaman kuvan ”kolmannen maailman naisesta ja naiseudesta”. Hän kritisoi tapaa jolla 
kaikki kolmannen maailman naiset niputetaan kirjoituksissa yhteen ryhmään, jota määrittää 
kaikkien naisten sisaruus sekä yhteinen kokemus alistuksesta ja miehen väkivallan uhrina 
elämisestä. Naiset siis esitetään toimivien subjektien sijaan passiivisina uhreina. (ks. 
Mattila et al. 2007, 243−244; Vuorela 1999, 18.) Tässä tutkimuksessa huomioni kiinnittyy 
siihen, millä tavalla kehitysmaiden lapset vastaavasti saatetaan esittää. Mediakuvastossa 
tilaa saavat usein ”Afrikan lasten” kärsimyksestä ja aliravitsemuksesta kertovat kuvat. 
 
Toinen jälkikoloniaalisen feminismin piirissä klassikkotekstin aseman saanut artikkeli on 
intialaissyntyisen Gayatri Chakravorty Spivakin ”Can the Subaltern Speak?” (1993). 
Spivak arvostelee länsimaista tiedettä ja myös länsimaisia feministejä niiden tavasta 
vaientaa ja essentialisoida kolmannen maailman naiset. Spivakin mukaan länsimainen 
nainen ei voi puhua ”kolmannen maailman naisten” puolesta, mutta toisaalta hän myös 
vastustaa ajatusta, että vain ”kolmannen maailman nainen” voisi puhua omasta puolestaan. 
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(Mattila et al. 2007, 244.) Spivakin mukaan toisten puolesta puhumisen sijasta olisi 
opittava ”puhumaan toiselle” tai ”ansaittava oikeus puhua toiselle”. Kolmannen maailman 
naisista voidaan kyllä puhua, mutta se on tehtävä niin, että tuo puhe voidaan ottaa 
vakavasti. (Vuorela 1999, 27-28.) Kysymys ei myöskään ole välttämättä siitä, että 
alistetuille ryhmille ei annettaisi mahdollisuutta puhua, vaan ongelmaksi muodostuu se, 
ettei heitä kuunnella (ks. Tuori 2007). 
 
Ajatus äänen antamisesta tulee myös ongelmalliseksi, kun kehitysjärjestö liittää sen omaan 
työhönsä. 2000- luvulla puhe ”köyhien äänen kuulemisesta” on yleistynyt, ja esimerkiksi 
Maailmanpankki julkaisi vuonna 2000 Voices of the Poor -nimisen teoksen, johon 
haastateltiin yli 60 000 köyhäksi luokiteltua ihmistä. (Mattila & Vuola 2007, 216.) 
Kehitysyhteistyöorganisaatioita onkin kritisoitu tavasta muuttaa kertomukset 
kehitysongelmiksi ja kääntää ne omiin tarkoitusperiinsä sopiviksi (Lazreg 2002, Mattilan 
& Vuolan 2007, 216 mukaan). Kehitysyhteistyöorganisaatioissa tiedetään myös, että 
yhtä ”kehitysmaiden naista” − tai lasta – ei ole, mutta suurelle yleisölle kohdistetuissa 
kampanjoissa perinteinen ja yksipuolistava kuva ”kolmannen maailman köyhistä ja 
alistetuista naisista” esiintyy edelleen usein. Yksipuolistavan kuvan antaminen alistettujen 
ryhmien oloista kehitysmaissa liittyy usein myös järjestöjen varainkeruuseen. (Mattila & 
Vuola 2007, 224−225; ks. myös Vuorela 1999, 23.) 
 
Jälkikoloniaalisen feminismin ajatukset universaalin naiseuden hylkäämisestä ja toisten 
puolesta puhumisen ongelmallisuudesta ovat kehitystä koskevissa keskusteluissa 
herättäneet myös kysymyksen siitä, miten sitten on mahdollista toimia naisten oikeuksien 
puolesta ja epäkohtien poistamiseksi (Mattila & Vuola 2007, 214). Anu Hirsiahon (2007, 
238) esittämä tulkinta Spivakin ajatuksista tarjoaa yhden vaihtoehdon äänen antamisen 
problematiikan ylittämiseen. Hänen mukaansa Spivakin feminismi ei ole köyhien puolesta 
puhumista, vaan ennemmin vaikuttamista heidän materiaalisiin olosuhteisiinsa siten, että 
tulevaisuudessa he voisivat itse rikkoa alisteisen asemansa.  
 
Jälkikolonialismin ja jälkikoloniaalisen feminismin innoittamaa tutkimusta on paitsi 
käännetty englannista suomeksi myös tehty Suomessa. Vaikka Suomea ei mielletäkään 
siirtomaavallaksi eikä entiseksi siirtomaaksi, on Suomi osa länsimaiskristillistä ja 
kolonialistista kulttuuria (Löytty 2005a, 176-177). Myös suomalainen kuluttaja osallistuu 
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tahtomattaan kolonialistisina pidettyjen rakenteiden ylläpitoon. (Lehtonen & Löytty 2007, 
105.)  Kolonialismin kulttuuri ei kuitenkaan Suomessa ole ollut osa kansallista omakuvaa 
samalla tavalla kuin Ranskassa tai Isossa-Britanniassa, eikä Suomella ole ollut 
siirtomaavaltoihin verrattuna kovinkaan paljon kontakteja esimerkiksi Afrikan kanssa 
(Löytty 2005a, 177). Suomella on myös monia muita maita vähemmän kokemuksia 
kolonialismin aiheuttamasta muuttoliikkeestä etelästä pohjoiseen (Löytty 2003, 10). 
 
Feminististä jälkikoloniaalista tutkimusotetta on Suomessa sovellettu esimerkiksi 
monikulttuurisuuden, rasismin, erojen ja toiseuden tutkimisessa. Salla Tuori (2009)  
tarkastelee väitöskirjassaan muun muassa maahanmuuttajanaisten puolesta puhumisen 
problematiikkaa monikulttuurisessa naispolitiikassa. Tuorin (2007, 171) mukaan 
suomalaisessa monikulttuurisessa naispolitiikassa suomalaisten ja maahanmuuttajanaisten 
yhteistä naiseutta korostamalla luodaan tilaa pikemminkin suomalaisten naisten 
toimijuudelle ja asiantuntijuudelle. Maahanmuuttajanaisten kokemuksia ja tunteita 
pidetään tärkeänä, mutta heidän tietoaan ei. Tuorin mukaan monikulttuurisessa 
naispolitiikassa tuotetaan myös eroa ”meidän” ja ”heidän” välille esimerkiksi 
suhtautumalla maahanmuuttajanaisiin huolestuneesti tai antamalla neuvoja. 
 
Anna-Leena Riitaoja (2013) puolestaan analysoi väitöskirjassaan erojen ja toiseuksien 
rakentumista opetussuunnitelmissa ja kahden helsinkiläisen alakoulun arjessa, 
lähtökohtanaan jälkikoloniaaliset, jälkistrukturalistiset ja niihin kiinnittyvät feministiset 
teoretisoinnit. Hänen mukaansa koulun rakenteet perustuvat erotteluihin ja hierarkioihin. 
Normaaliksi yksilöksi tuotettiin hänen tutkimuskouluissaan ”valkoihoinen suomalainen, 
suomenkielinen, keskiluokkainen, kahden vanhemman heteroperheessä asuva, sekulaari 
luterilainen sekä normaalille oppilaille asetettujen tavoitteiden mukaan etenevä ja 
käyttäytyvä, tytöksi tai pojaksi nimetty oppilas”. Normaalia tuottamalla syntyi 
kääntöpuolena epänormaali: erityisen poikkeaviksi tuotettiin maahanmuuttajat ja 
erityisoppilaat, joiden katsottiin tarvitsevan erityistoimenpiteitä. (Mt., 350.) Riitaojan 
mukaan ei-suomalaiseen koloniaaliseen toiseen liitettiin koulussa traditionaalisuus sekä 
tasa-arvon, vapauden ja rationaalisuuden puuttuminen, jolloin toisesta muodostui huolen, 
paheksunnan sekä oikaisevien ja korjaavien toimenpiteiden kohde (Mt., 354).  Riitaojan 
tutkimuksessaan esiin nostamiin seikkoihin toiseuden tuottamista koskien syvennyn 
tarkemmin analyysissani. 
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2.2 Eronteoista toiseuteen (ja takaisin) 
 
Seuraavassa määrittelen kaksi tutkimukselleni keskeistä analyyttista käsitettä, eronteon ja 
toiseuden, siten kuin ne tämän tutkimuksen kontekstissa ymmärrän. Tutkimustani suuntaa 
feministinen jälkistrukturalistinen teoria, jossa keskeisiä ovat kysymykset kielestä, tiedosta, 
totuudesta ja vallasta (Adams St. Pierre 2000; Brunila 2009; ks. myös Lappalainen 2006a, 
8) sekä niitä säätelevistä diskursiivisista reunaehdoista (ks. Riitaoja 2013, 31). 
Feministisen jälkistrukturalistisen tutkimusotteen avulla on mahdollista analysoida, miten 
todellisuutta tuotetaan kielen avulla ja miten esimerkiksi tietoa ja tietämistä, eroja ja 
toiseuksia rakennetaan. Erojen rakentumisella tarkoitetaan sitä, että eroja ei nähdä ihmisten 
pysyvinä, luonnollisina ominaisuuksina, vaan niitä tuotetaan diskursiivisissa käytännöissä 
jatkuvasti uudelleen. (Riitaoja 2013, 31−32; ks. myös Hakala 2007, 16.)  
 
Tutkimukseni keskeiseksi käsitteeksi olenkin määritellyt eronteon, joka mielestäni kuvaa 
hyvin erojen tuottamista kielen käyttöön ja merkitysten antamiseen liittyvänä toimintana 
(ks. esim. Mietola et al. 2005; Brunila 2009; Riitaoja 2013). Tarkastelen, miten ja millaisia 
erontekoja tutkimukseni kohteena olevassa yhteistyöprojektissa tuotetaan, eli toisin 
sanottuna tutkin niitä puhetapoja, joilla eroja tuotetaan ja luonnollistetaan. Eron tekemisen 
näen Riitaojan (2013, 32) tavoin prosessiksi, joka vaatii pelkistämistä ja korostamista: siinä 
moninaisuus luokitellaan toisiinsa nähden riittävän erilaisiksi nähtyihin kategorioihin, ja 
samalla tietyn kategorian sisäinen yhtenäisyys korostuu. Tähän pelkistämisen ja 
korostamisen, eron tekemisen problematiikkaan, syvennyn tarkemmin analyysissani.  
 
Eron käsitteellä on feministisessä ajattelussa pitkä historia. Alun perin ero on merkinnyt 
ennen kaikkea sukupuolieroa, eroa naisen ja miehen välillä. (Rojola 2004, 159.) Eron 
käsitteen keskeisyyteen feministisessä ajattelussa on vaikuttanut erityisesti Simone de 
Beauvoirin eron teoretisointi ja eron sukupuolittaminen. de Beauvoir (1949/1988) on 
argumentoinut teoksessaan Toinen sukupuoli, että nainen määritellään aina sukupuolieron 
avulla: nainen määrittyy suhteessa mieheen, erona miehestä, miehen toisena. (Rojola 2004, 
161.) Sukupuolen lisäksi ihmisiä asettavat eriarvoisiin asemiin monet muutkin erojen 
ulottuvuudet: eroja tuottavat esimerkiksi yhteiskuntaluokka ja muut sosiaaliset jaot, 
etnisyys, kansallisuus, kansalaisuus, seksuaalisuus, rotu, uskonto, ikä ja asuinpaikka. Erot 
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myös kietoutuvat toisiinsa monin eri tavoin ja risteävät toistensa kanssa. (ks. esim. Gordon 
2005, 164.)  
 
Eron käsitteeseen voidaan nähdä liittyvän sekä myönteisiä että kielteisiä puolia: 
merkitysten, kulttuurin, kielen, sosiaalisen identiteetin ja subjektiuden kannalta eron käsite 
on välttämätön, mutta toisaalta itsestä poikkeavaan liitetään usein myös negatiivisia 
mielikuvia (Hall 1999, 160). Läntiselle ajatteluperinteelle on tyypillistä hahmottaa 
maailmaa binaaristen vastakohtaparien kautta, ja sen seurauksena eron käsite on alkanut 
merkitä ”eroamista jostakin”. Koska tätä ”jostakin eroamisen” rakennetta on usein tuotettu 
poissulkemisen ja hallinnan kautta, on ”erota jostakin” alkanut merkitä samaa kuin ”olla 
alempiarvoinen”. (Rojola 2004, 161.) Binaaristen vastakohtaparien välillä on siis usein 
valtasuhde: valkoinen hallitsee mustaa, maskuliinisuus feminiinisyyttä. Niillä on myös 
taipumus yliyksinkertaistaa asioiden moninaisuus vain kahteen ääripäähän. (Hall 1999, 
153−154; ks. myös Brunila 2009, 67.)3 
 
Toiseus on käsite, jonka avulla voidaan kuvailla paitsi suhdetta tutun ja vieraan välillä 
myös valtasuhdetta, jossa joku ymmärretään erilaiseksi ja toista alemmaksi. Vierasta 
arvioitaessa esiin nousevat usein enemmänkin erot kuin yhdistävät asiat, ja lisäksi yhden 
eron tunnistaminen aktivoi helposti muita eroja, stereotyyppisiä käsityksiä, jotka liittyvät 
ensimmäiseksi tunnistettuun eroon. (Löytty 2005a, 162.) Esimerkiksi ihmisen luokittelu 
maahanmuuttajaksi voi aktivoida tietynlaisia stereotyyppisiä käsityksiä, joista muodostuu 
uusia erontekoja. Toiseuden käsitettä on käytetty ihmistieteiden tutkimusaloilla muun 
muassa etnisten, rodullistettujen ja sukupuolta koskevien erojen jäsentämiseen ja niihin 
liittyvien valtahierarkioiden paljastamiseen ja purkamiseen. Toiseutta on käsitelty paitsi 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa myös erilaisissa representaatioissa rakentuvana. (Löytty 
2005a, 163-167.) 
 
Toiseutta tuottavien epäsymmetristen suhteiden voi ajatella olevan ihmisten ja 
ihmisryhmien, mutta myös erilaisten kontekstien välisiä (Riitaoja 2013, 36). Kulttuurinen 
toiseus liittyy vieraan kulttuurin arvioimiseen ja arvottamiseen omasta kulttuurista käsin. 
Stuart Hallin (2003, 85-86) mukaan kulttuurilla tarkoitetaan yhteisten merkitysten 
                                                 
3  Tätä länsimaiselle ajattelulle tyypillistä dikotomio iden diskursiivista rakentumista on pyritty purkamaan 
muun muassa dekonstruktiivisen luentatavan kautta, ks. esim. Brunila 2009.  
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järjestelmiä, joihin samaan yhteisöön tai ryhmään kuuluvat ihmiset asemoivat itsensä ja 
joista he tulkitsevat maailmaa. Yhteisten merkitysten avulla ihmisten on mahdollista tuntea 
kuuluvansa johonkin yhteisöön ja vastata kysymykseen ”keitä me olemme”. Näin ollen 
eron tekeminen eri kulttuurien välille sekä kasvattaa yhteisötunnetta, ”meitä”, että pitää 
yllä erilaisuuden kokemuksia suhteessa muihin kulttuureihin, ”heihin” tai ”niihin”.  
 
Hall (2003, 89; 111−112) korostaa kuitenkin, että kulttuurit muovautuvat jatkuvasti 
uudelleen: mitään kulttuurisia merkityksiä ei voida lyödä lukkoon, ja kulttuurisissa 
käytännöissä on aina vaikutteita myös muista kulttuureista. Myös kulttuurista identiteettiä 
tuotetaan koko ajan uudelleen. Hallin (1999, 54) mukaan ihmisille yhteisiä kulttuurisia 
piirteitä, kuten uskontoa, kieltä, tapoja tai traditioita, kutsutaan termillä etnisyys. Länsi-
Euroopassa ei kuitenkaan ole yhtäkään kansakuntaa, joka koostuisi vain yhdestä kansasta, 
kulttuurista tai etnisyydestä – siksi käsitys yhtenäisestä kansallisesta identiteetistä on hänen 
mukaansa mukaan myytti. Hall näkeekin kansalliset kulttuurit diskursiivisina keinoina, 
jotka esittävät eron yhtenäisyydeksi; todellisuudessa kansallisia kulttuureja läpäisee 
monenlaisia sisäisiä eroja. 
 
Toiseuden käsitteellä on siis myös rajoituksensa. Toiseudesta puhuttaessa yleistetään 
helposti ”muut” omaa ryhmää yhtenäisemmäksi joukoksi. Toiseuden käsite on myös 
vahvasti sidottu aikaan ja paikkaan: katsojan positiosta riippuu se, miten toiseus määrittyy 
ja miltä se näyttää. Esimerkiksi japanilaisuus voi olla eksoottista suomalaiselle, mutta 
japanilaiselle itselleen se ei sitä tietysti ole. (Löytty 2005b, 12.) Jos luokittelemme etnisiksi 
aina ”ne muut”, jää oma etnisyytemme pimentoon (Huttunen, Löytty & Rastas 2005, 19). 
 
Löytyn (2005a, 172-173) mukaan toiseuden käsitteen ongelmallisuus on sen laajassa 
sovellettavuudessa: sitä voi käyttää melkein minkä tahansa valta-asetelman analysoimiseen, 
jolloin jo tutkimuksen alkuvaiheessa tehdään diagnoosi siitä, että joku ihmisryhmä edustaa 
toiseutta. Tutkimuksen tarkoituksena saattaa silloin vain olla sen osoittaminen, että näin 
todellakin on. Tutkimuksen tulkintakehikkoon mahtuu tällöin ainoastaan kaksi vastakkaista 
asiaa: länsi ja itä, maskuliininen ja feminiininen tai valkoinen ja musta. Löytty (2005b, 11) 
toteaa, että muiden luokittelujen tavoin toiseuden kaltaista stereotyyppisiä yleistyksiä kyllä 
tarvitaan maailman hahmottamisessa ja ymmärrettäväksi tekemisessä, mutta luokittelu ei 
tarkoita sitä, että luokkia olisi vain kaksi, me ja muut.  
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Vaikka tarkoituksena olisi siis purkaa kahtiajakautunutta maailmankuvaa, on toiseuden 
tutkimisessa vaarana, että tutkimuksella itse asiassa tuotetaan ja uusinnetaan tätä jakoa. 
Toiseuttaminen myös helposti yksinkertaistaa moninaisuutta ja yhtä asiaa korostaessaan se 
usein häivyttää muita eriarvoisuutta tuottavia asioita. Myös tietyn ryhmän, ’toisten’, sisällä 
on eroavaisuuksia. (Löytty 2005a, 172-173.) Tutkimuskysymyksiä valittaessa pitäisikin 
Löytyn (2005a, 181-182) mukaan pohtia, kannattaisiko toiseuden sijaan puhua eroista ja 
erilaisuudesta. Erilaisuudesta puhuttaessa tulisi paremmin esiin se, että myös me-ryhmään 
kuuluu keskenään erilaisia ihmisiä.  
 
Tutkimuksessani olen pyrkinyt ottamaan tämän toiseuden käsitteeseen sisältyvän 
problematiikan huomioon, ja toiseuden sijaan lähtenyt analysoimaan aineistoani 
erontekojen näkökulmasta. Olen yrittänyt kiinnittää huomiota siihen, etten itse tuottaisi 
samaa mustavalkoista kuvaa ”meistä” ja ”muista”, suomalaisista ja ugandalaisista, jota 
tutkimuksessani kritisoin. Lähestynkin toiseutta ennemmin sellaisesta näkökulmasta, jossa 
lähtokohtana on toiseuden purkaminen: pyrin tekemään näkyväksi niitä puhetapoja, jotka 
tuottavat ja ylläpitävät erilaisten erontekojen kategorioiden hierarkkisuutta ja 
vastakkaisuutta (ks. Riitaoja 2013, 40). 
 
2.3 Representaatioiden voima 
 
Olen tutkimuksessani kiinnostunut siitä, miten ja millaisia representaatioita tutkimukseni 
kohteena olevassa yhteistyöprojektissa tuotetaan Ugandasta ja muista kehitysmaiksi 
määritellyistä maista. Representaation käsitettä käytetään hyvin laajasti ja monitieteisesti 
(Knuuttila & Lehtinen 2010, 8), ja tässä kappaleessa pyrinkin selventämään sen merkitystä 
oman tutkimukseni kontekstissa. Lähtökohtani on se, että katson kielen tuottavan 
merkityksiä maailmasta esittämällä, representoimalla sitä, sen sijaan että se kertoisi 
todellisuudesta sellaisenaan (Hall 1997a, 4).  
 
Stuart Hallin representaatioon, kieleen, merkityksiin, kulttuuriin, valtaan ja niiden välisiin 
yhteyksiin liittyviin teoretisointeihin (1992; 1997; 1999) tutustuminen on vaikuttanut 
merkittävästi oman käsitykseni muotoutumiseen. Hallin (1997b, 15-19) mukaan 
representaatiot ovat olennainen osa merkityksen tuottamisen prosessia tietyn kulttuurin 
jäsenten välillä. Representaatiossa on kyse sellaisen kielen ja sellaisten merkkien ja kuvien 
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käytöstä, jotka edustavat tai esittävät tiettyjä asioita. Hallin mukaan omat mielikuvamme 
toimivat osana mentaalisen representaation järjestelmää, joka organisoi maailman 
merkityksellisiin kategorioihin: jos meillä on olemassa käsite jollekin asialle, voimme 
sanoa tietävämme sen merkityksen. Emme kuitenkaan voi kommunikoida tätä merkitystä 
ilman toista representaation järjestelmää, kieltä. Kieli puolestaan koostuu merkeistä 
(’signs’), jotka voivat välittää merkityksen vain tiettyjen koodien avulla, joilla voimme 
kääntää omat käsityksemme kieleksi. Nämä koodit ovat siis sosiaalisten käytäntöjen 
tulosta, ja keskeinen osa kulttuuriamme. 
 
Representaatio voidaan käsittää konkreettiseksi visuaaliseksi tai verbaaliseksi esitykseksi, 
tai näiden yhdistelmäksi, kuten tässä tutkimuksessa. Konkreettisen esityksen lisäksi 
representaatio on myös osa tulkinnallista prosessia, jossa representaatiota lukeva, 
analysoiva ja tulkitseva henkilö osallistuu merkitysten välittämiseen kulttuurin jäsenten 
kesken. Representaatiolla ei ole koskaan lopullista merkitystä, vaan merkitykset muuttuvat 
tilanteen, kontekstin ja tulkitsijan mukaan. (Mäkiranta 2010, 103.)  Representaation 
merkitysten tulkinnallisuuden korostuminen onkin keskeistä konstruktionistisessa 
lähestymistavassa, johon tutkimuksessani olen sitoutunut (ks. Rossi 2010, 270). 
Erotuksena konstruktionistisesta lähestymistavasta Hall (1997b, 24-26) esittää kaksi muuta 
lähestymistapaa representaatioon: heijastusteoreettisen, jossa ollaan kiinnostuneita kuvan 
tai sanallisen esityksen ja todellisuuden suhteesta, sekä intentionaalisen, jossa tarkastelun 
kohteena ovat kuvallisen tai sanallisen esityksen tekijöiden tarkoitukset (ks. myös 
Mäkiranta 2010, 106). Konstruktionistisessa lähestymistavassa esityksen tekijän lisäksi 
merkitysten tuottamisen prosessiin osallistuvat yhtä lailla katsojat, kuulijat ja lukijat (Hall 
1997b, 25; Rossi 2010, 270). 
 
Kielen ja kuvien näkeminen konstruktionistisesti rakentuviksi ja todellisuutta tuottaviksi ei 
silti tarkoita materiaalisuuden kieltämistä. Konstruktionistisen käsityksen mukaan ei ole 
muuta tapaa ajatella maailmaa kuin antamalla sille merkityksiä. Merkityksellistävillä 
merkeillä on kuitenkin usein materiaalinen ulottuvuus, kuten eri välinein tuotettavilla 
valokuvilla tai elokuvilla. (Hall 1997b, 25; Rossi 2010, 268.) Lisäksi myös erilaiset ilmiöt 
voivat olla materiaalisesti olemassa, vaikka niistä puhutaan representaation tuottamina. 
Esimerkiksi sukupuolesta puhuminen representaationa auttaa kiinnittämään huomion sen 
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sosiaaliseen ja kulttuuriseen muotoutumiseen, mutta ei tarkoita, etteikö sukupuolia olisi 
fyysisesti olemassa. 4 (Rossi 2010, 268-269.) 
 
Representaatioissa minua kiinnostavat niihin kytkeytyvät kysymykset vallasta: 
representaatioiden kautta tullaan usein luokittaneeksi ja määritelleeksi erilaisia asioita, 
ilmiöitä, ihmisiä ja ihmisryhmiä (ks. esim. Fiske 1993; Hall 1997c, 1999; Dyer 2002; Rossi 
2003, 2010). Representoimiseen liittyvät kysymykset siitä, kuka saa kuvata ketäkin ja 
missä konteksteissa, mitä tehdään näkyväksi ja mitä ei (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 56). 
Representaatioita voidaan ajatella väliintulona ja muokkauksena: ne esittävät 
meille ”todellisuuden” tulemalla meidän ja fyysisen ympäristömme väliin. Representaation 
ja sen esittämän materiaalisen todellisuuden suhde puolestaan kytkee representaatiot 
laajempaan ideologiseen ja poliittiseen kontekstiin. (Lahti 2002, 12.) Edellä esittelemäni 
toiseuden käsite liittyy keskeisesti tähän: ’toiseksi tekemistä’ voidaan pitää yhtenä 
representaation strategioista (Fiske 1993/2003, 135).  
 
Representaatioiden kautta voidaan siis tuottaa erontekoja ja toiseutta. Yhtenä erontekoja ja 
toiseutta tuottavana representaatiokäytäntönä Stuart Hall (1999, 189−192) on tuonut esiin 
stereotyyppistämisen. Stereotyypit pelkistävät ihmiset muutamiksi yksinkertaisiksi ja 
olemuksellisiksi, ”luonnollisiksi” ominaispiirteiksi. Stereotyyppistämisessä käytetään 
Hallin mukaan myös hyödyksi kaksinapaisia vastakohtapareja ja poissulkemisen käytäntöä: 
siinä normaali erotetaan epänormaalista, minkä jälkeen kaikki erilaiseksi määritelty 
suljetaan pois. Stereotyyppistämiselle on myös ominaista, että sitä esiintyy usein valtaan 
liittyvän eriarvoisuuden kanssa. 
 
Länsimaisessa mediakuvastossa hyödynnetään sekä stereotyyppistämistä että muita 
toiseuttavan representaation käytäntöjä. Leena-Maija Rossi (2003) on analysoinut 
etnisyyden ja sukupuolen yhteenkietoutumista suomalaisessa mainonnassa. Hänen 
mukaansa ”suomalainen nykymainontakin tuottaa edelleen ”toisia” eläimellistävää, 
lapsellistavaa ja eksotisoiden erotisoivaa kuvastoa.” Perinteisiksi ”siirtomaatavaroiksi” 
miellettyihin nautintoaineisiin, kuten kahviin, kaakaoon ja etelän hedelmiin, yhdistetään 
usein ”toisten” seksualisoituja ruumiita: esimerkiksi tummaihoinen alaston naishahmo 
samastetaan eräässä mainoksessa kahvipapuun. (Mt., 187−189.) Norman Fairclough (2002, 
                                                 
4 Tämä pätee myös diskurssiin. Representaation ja diskurssin suhteesta ks. kappale 4.3. 
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147) puolestaan on kiinnittänyt huomiota siihen, että kehitysmaissa asuvat köyhät ihmiset 
esitetään uutisissa ja dokumenteissa usein tavalla, jossa he eivät itse esiinny toimijoina. 
Heistä puhutaan usein eksplisiittisesti: ihmisinä, joihin muiden teot vaikuttavat tai tiettyjen 
asiaintilojen, kuten nälänhädän tai kriisin, osallisina ja uhreina. Näin siis rakennetaan 
representaatiota kehitysmaiden köyhistä ihmisinä, joilla ei juuri ole 
vaikutusmahdollisuuksia omaan elämäänsä.  
 
Länsimaisella medialla on yleisesti ottaen tapana valikoida kehitysmaista uutisia, joissa 
kerrotaan nälänhädästä, luonnonkatastrofeista tai sodasta. Omakohtaisen kokemuksen 
puuttuessa kuva kehitysmaista rakentuu helposti uutistoimistojen välittämiin kuviin. (ks. 
Kivistö & West 2002, 6.) Suomen lasten ja nuorten säätiön teettämässä 
kyselytutkimuksessa 5  (2012) 15−20-vuotiaista suomalaisnuorista noin 80 prosenttia 
mainitsee kehitysmaita koskevan tiedon lähteikseen internetin uutissivustot, sanomalehdet 
ja television. Koulusta ja sosiaalisesta mediasta tietoa katsoo saavansa noin 60 prosenttia 
vastanneista, siinä missä kaverien kautta kolmasosa ja omien matkakokemusten kautta vain 
seitsemäsosa vastanneista. Mediarepresentaatioita voidaan siis pitää merkittävänä, 
kehitysmaita koskevan ”tiedon” lähteenä suomalaisten nuorten elämässä.   
 
Tuula Gordon ja Elina Lahelma (2003) ovat nuorten peruskoulun jälkeisiä polkuja 
jäljittävässä tutkimusprojektissaan6 haastatelleet 17−18-vuotiaita nuoria liittyen käsityksiin 
”muista”, eli muunmaalaisista kuin suomalaisista ihmisistä, ja suhteuttaneet käsitykset 
puheeseen Suomesta ja suomalaisuudesta. He ovat tutkineet, miten nuoret hahmottavat 
ympäröivää maailmaa ja millaisia representaatioita suomalaisnuoret rakentavat muista 
maista ja maanosista. Tutkimuksen mukaan nuoret näkevät Afrikan ristiriitaisuudessaan 
kiehtovana, vieraana ja vaarallisena paikkana, kun taas Suomi on tutumpi, turvallisempi, 
organisoidumpi ja vähemmän kiehtova. Luonto ja ongelmat ovat päällimmäisiä mielikuvia. 
Nuorten mukaan ”Afrikka on keskeisesti kehitysmaa, jossa on ruokapulaa, nälänhätiä, 
tauteja, köyhyyttä, kurjuutta ja sotia. Asiat ovat aika rempallaan, Afrikassa on paha kriisi, 
ja vaikka avustusta tarjotaankin, se on silti toivoton paikka.” Nuorten muodostamat 
                                                 
5  Nuorten ajatuksia kehitysyhteistyöstä -kyselytutkimuksen toteutti marraskuussa 2012 Suomen lasten ja 
nuorten säätiön toimeksiannosta T-Media Oy. Tutkimukseen vastasi 945 15-20-vuotiasta nuorta eri puolilta 
Suomea.  
6  Suomen Akatemian rahoittama pro jekt i ’Siirtymiä jäljittämissä: nuorten peruskoulun jälkeiset polut’ on 
jatkoa vuosina 1994-1998 toteutetulle, Gordonin et al. etnografiselle  tutkimushankkeelle ’Kansalaisuus, erot 
ja marginaalisuus - lähtökohtana sukupuoli’. 
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representaatiot ”mustista neekerilapsista, alkuasukkaista ja tummaihoisista tyypeistä 
hyppimäs jossai nuotion ympärillä, ilkosillaan” vastaavat Gordonin ja Lahelman mukaan 
yleistä länsimaista etnosentristä käsitystä, jossa länsi yhdistetään mieleen ja kulttuuriin ja 
ei-länsi ruumiiseen ja luontoon. (Gordon & Lahelma 2003, 286-287, kursivoidut alk.per.)   
 
Edellä olen esitellyt tutkimukseni teoreettiset lähtökohdat sekä analyysin välineinä 
käyttämäni käsitteet: eronteon, toiseuden ja representaation. Lopuksi haluan tuoda esiin, 
että myös tätä tutkimusta voidaan pitää representaationa: se on diskursiivinen konstruktio, 
jonka olen tutkimastani ilmiöstä rakentanut, ja jota lukijat tulkitsevat omista 
lähtökohdistaan käsin. Tutkimustani voisi verrata kertomukseen, joka on aina tiettyjen 
valintojen summa: jotain kerrotaan ja jotain jätetään kertomatta (ks. Pietikäinen & 
Mäntynen 2009, 107). Perustelemalla tekemiäni valintoja ja kirjoittamalla ne auki olen 
kuitenkin pyrkinyt tarjoamaan lukijalle välineitä arvioida tuottamani tutkimuksen 
uskottavuutta. 
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3  Globaalikasvatuksen määrittelyä ja kriittistä tarkastelua 
 
 
 
Tässä luvussa esittelen, miten globaalikasvatusta ja sitä edeltävää 
kansainvälisyyskasvatusta on määritelty, ja miten ne ovat olleet yhteydessä eri 
vuosikymmenten opetussuunnitelmiin. Tutkimukseni kohteena oleva projekti on vain yksi 
esimerkki siitä, miten globaalikasvatusta voidaan toteuttaa, ja siksi pyrin valottamaan sen 
kytköksiä laajempiin koulutuspoliittisiin agendoihin. Luvun toisessa osassa tarkastelen 
globaalikasvatusta ja sen tavoitteita kriittisistä lähtökohdista käsin, ja esittelen myös 
jälkikoloniaalisesti orientoituneiden tutkijoiden näkemyksiä. 
 
Globaalikasvatusta ei Suomessa voida rajata vain kansalaisjärjestöjen toteuttamaan 
ihmisoikeus-, kulttuuri-, kehitys- ja ympäristökasvatukseen. Globaalikasvatuksen teemat 
ovat monin tavoin sidoksissa myös esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteisiin (2004), ja sen sisältöjä määritellään, säädellään ja arvioidaan monella eri 
tasolla sekä kansainvälisesti että kansallisesti. Globaalikasvatus voidaan nähdä osana 
kansalaiskasvatuksen globaalia ulottuvuutta, johon kuuluu ”toiminta erityisesti 
kehitysyhteistyön, kestävän kehityksen, rauhan ja kulttuurienvälisen ymmärryksen 
edistämiseksi” (Melén-Paaso 2008, 94).  
 
Globaalikasvatus näyttäytyy usein toimintana, josta voi seurata vain hyvää: opimme 
toimimaan globalisoituvassa maailmassa muiden ihmisoikeuksia kunnioittaen. 
Globaalikasvatusta voidaan kuitenkin tarkastella myös jälkikoloniaalisen teorian 
tarjoamien kriittisten silmälasien kautta, ja kysyä, kenen kokemukset, tieto ja tietämisen 
tavat ovat globaalikasvatuksen keskiössä (ks. Pashby 2012, 16). Huolimatta 
globalisaatioon sisältyvistä historiallisten, kulttuuristen ja poliittisten näkökulmien 
kompleksisuudesta, on monissa koulujen monikulttuurisuus- tai kansainvälisyyshankkeissa 
todettu yksinkertaistettujen me/he- ja täällä/siellä -dikotomioiden tulevan esiin (Andreotti 
& de Souza 2012, 1). 
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3.1 Globaalikasvatuksen taustaa Suomessa 
 
Globaalikasvatusta on määritelty seuraavasti: ”Globaaliin vastuuseen kasvaminen on 
prosessi, joka auttaa meitä kunnioittamaan erilaisuutta ja kehittää kykyämme toimia 
globalisoituvassa maailmassa aktiivisina kansalaisina” (Kepa ry 2013). Tavoitteena on 
myös kasvatus, ”joka avaa ihmisten silmät ja mielen maailman todellisuuksille ja herättää 
heidät toimimaan kaikille kuuluvien ihmisoikeuksien sekä oikeudenmukaisemman ja tasa-
arvoisemman maailman puolesta.” Näin määritellään globaalikasvatustoimintaa niin 
kutsutussa Maastrichtin julistuksessa, joka syntyi eurooppalaisten kansalaisjärjestöjen 
konferenssissa vuonna 2002 (The Council of Europe’s North-South Centre 2002). 
Maastrichtin julistusta siteerataan lukuisissa suomalaisissa, globaalikasvatusta 
käsittelevissä julkaisuissa niin kansalaisjärjestöjen, Opetushallituksen kuin 
Opetusministeriönkin toimesta (ks. esim. Kaivola 2008; Jääskeläinen & Repo 2011) 
 
Globaalikasvatuksen osa-alueiksi katsotaan muun muassa ihmisoikeus- ja tasa-
arvokasvatus, kulttuurikasvatus, rauhankasvatus, kehityskasvatus ja ympäristökasvatus. 
Globaalikasvatukselliset teemat ovat osa perus- ja lukio-opetuksen opetussuunnitelmia, 
mutta globaalikasvatusta toteuttavat myös monet kansalaisjärjestöt omista 
lähestymistavoistaan ja painopistealueistaan käsin. (Kepa ry. 2013.) Tutkimukseni 
kohteena on kehitysyhteistyöjärjestö Plan Suomi Säätiön projekti, johon sisältyy 
globaalikasvatuksellinen tavoite: projektiin osallistuvien suomalaisten lasten ja opettajien 
kehitysmaakuvan laajentuminen ja syventyminen. Plan Suomen globaalikasvatustoiminta 
muodostuu pääasiallisesti kehitys- ja ihmisoikeuskasvatuksesta. Osana Plan Suomen 
globaalikasvatustoimintaa, lapsen oikeuksien lähettiläiksi kutsutut, koulutetut 
kouluvierailijat pitävät peruskouluissa ja lukioissa eri puolilla Suomea yksittäisiä tunteja 
sekä laajempia opetuskokonaisuuksia lapsen oikeuksiin ja kehityskysymyksiin liittyvistä 
asioista. (ks. Plan Suomi Säätiö 2013a). Kun tässä tutkimuksessa puhun 
globaalikasvatuksesta, tarkoitan sellaista kasvatusta ja opetusta, joka käsittelee globaalia 
oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa, globaalia vastuuta, kehitystä ja/tai ihmisoikeuksia. 
 
Globaalikasvatus linkittyy Suomessa keskeisesti sekä peruskoulun että lukion 
opetussuunnitelmiin. Globaalikasvatuksen juuret ovat sitä edeltäneessä 
kansainvälisyyskasvatuksessa. Kansainvälisyyskasvatuksesta (international education) 
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alettiin Suomessa puhua 1970- luvulla, kun siitä tuli osa uuden peruskoulujärjestelmän 
opetussuunnitelmaa (Räsänen 2007, 19; Savolainen 2008). Kansainvälisyyskasvatuksen 
perustan voidaan sanoa olevan YK:n koulutus-, tiede- ja kulttuurijärjestön Unescon 
käsityksessä kasvatuksesta ihmisoikeuksien ja rauhan edistäjänä. 
Kansainvälisyyskasvatuksen käsitettä on täsmennetty monissa Unescon julistuksissa ja 
suosituksissa, joista tärkeimpinä pidetään vuoden 1974 suositusta ”Kasvatuksesta 
kansainväliseen ymmärtämykseen, yhteistyöhön ja rauhaan sekä opetuksesta 
ihmisoikeuksien ja perusvapauksien kunnioittamisesta” sekä vuoden 1995 
julistusta ”Kasvatuksesta rauhaan, ihmisoikeuksien kunnioittamiseen ja demokratiaan”. 
(Räsänen 2011, 14.) 
 
Unescon suositusten mukaisesti 1970- ja 1980- lukujen suomalaisissa opetussuunnitelmissa 
(POPS 1970; POPS 1985) kansainvälisyyskasvatukseen kuului kasvatus rauhaan, 
ihmisoikeuksiin, tasa-arvoon, kehitys- ja ympäristökysymyksiin sekä muiden kulttuurien 
kunnioittamiseen. Kansainvälisyyskasvatus nähtiin eettisen kasvatuksen peruselementtinä. 
1990-luvulla opetussuunnitelmassa alettiin painottaa enemmän tietämystä erilaisista 
kulttuureista, monikulttuurisuuteen kasvamista sekä keskustelua arvoista. (Räsänen 2007, 
19.) 1990-luvulla myös Suomi monikulttuuristui maahanmuuttajien määrän lisäännyttyä 
merkittävästi. Uutisointi suomalaisten rasistisista asenteista maahanmuuttajia kohtaan 
synnytti keskustelua siitä, miten kansainvälisyyskasvatus voisi vahvistaa kulttuurienvälistä 
ymmärrystä, edistää suvaitsevaisuutta, ehkäistä syrjintää ja auttaa kyseenalaistamaan 
ennakkoluuloja. (ks. Kansainvälisyyskasvatus 2010, 11.)    
 
 
2000-luvulla kansainvälisyyskasvatuksen käsitteen on monissa yhteyksissä korvannut 
globaalikasvatus, jonka on ajateltu paremmin kuvaavan kaikille ihmisille kuuluvaa 
vastuuta yhteisen maapallon tulevaisuudesta sekä taitoja, joita globaalistuvassa maailmassa 
toimimiseen tarvitaan (Räsänen 2007, 22). Kansainvälisyyskasvatus-käsitteestä 
globaalikasvatukseen siirtyminen ei ole kuitenkaan sujunut täysin johdonmukaisesti (ks. 
Savolainen 2008). Opetusministeriön vuoden 2007 julkaisun Kansainvälisyyskasvatus 
2010 englanninkielinen käännös on esimerkiksi julkaistu nimellä Global Education 2010. 
Vuonna 2007 opetusministeriöltä on myös ilmestynyt julkaisu Education for Global 
Responsibility – Finnish Perspectives ja vuonna 2008 julkaisu Puheenvuoroja 
maailmanlaajuiseen vastuuseen kasvamisesta. Globaalikasvatuksen sijasta on siis puhuttu 
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myös ’kasvatuksesta globaaliin vastuuseen’. Lisäksi englannin kielessä käytetään 
käsitettä ’global citizenship education’ (ks. esim. Jefferess 2012; Pashby 2012), jonka voisi 
suomentaa ’maailmankansalaiseksi kasvattamiseksi’. Eri käsitteet voivat saada eri 
yhteyksissä hieman erilaisia painotuksia, mutta usein niiden käyttäjät puhuvat kuitenkin 
samoista asioista7 (Räsänen 2007, 22).  
 
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvopohjassa on huomioitu 
sekä globaalistuva maailma että Suomen monikulttuuristuminen. Arvopohjaa kuvaillaan 
seuraavasti: 
 
”Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon 
monimuotoisuuden ja ympäristön elinkelpoisuuden säilyttäminen sekä 
monikulttuurisuuden hyväksyminen. -- Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, 
joka on kehittynyt vuorovaikutuksessa alkuperäisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen 
kulttuurin kanssa. -- Opetuksessa otetaan huomioon suomalaisen kulttuurin 
monipuolistuminen myös eri kulttuureista tulevien maahanmuuttajien myötä. Opetuksen 
avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista sekä hänen 
osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Sen avulla 
edistetään myös suvaitsevaisuutta ja kulttuurien välistä ymmärtämystä.” (POPS 2004, 
14) 
 
Uutta aikaisempiin opetussuunnitelmiin verrattuna vuoden 2004 opetussuunnitelmassa on 
se, että Eurooppa ja eurooppalaiset kulttuurit saavat enemmän huomiota kuin ennen. 
Kulttuuri- identiteetin nähdään koostuvan useasta eri elementistä. (Räsänen 2007, 20; 
Lappalainen & Rajander 2005, 180.) Kulttuuri- identiteetti ja kansainvälisyys on lisäksi 
yksi seitsemästä opetussuunnitelmaa läpileikkaavasta aihekokonaisuudesta, ja sen 
tavoitteita määritetään seuraavasti:  
 
”Kulttuuri-identiteetti ja kansainvälisyys -aihekokonaisuuden päämääränä on auttaa 
oppilasta ymmärtämään suomalaisen ja eurooppalaisen identiteetin olemusta, löytämään 
oma kulttuuri-identiteettinsä sekä kehittämään valmiuksiaan kulttuurien väliseen 
vuorovaikutukseen ja kansainvälisyyteen.” (POPS 2004, 38-39) 
 
Vaikka opetussuunnitelmassa korostetaan ihmisoikeuksia, tasa-arvoa, demokratiaa sekä 
monikulttuurisuuden hyväksymistä, voidaan monikulttuurisuuden kuitenkin nähdä 
määrittyvän alisteisena suomalaisuuden ja kansallisen yhteisöllisyyden edistämiselle  
                                                 
7  Tässä tutkimuksessa käytän käsitettä globaalikasvatus, johon katson kuuluvaksi sekä ”kasvatuksen 
globaaliin vastuuseen” että ”maailmankansalaiseksi kasvattamisen" (’global citizenship education’). 
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(Lappalainen & Rajander 2005, 180). Monikulttuurisuuden hyväksyminen viittaisi siihen, 
että ”meidän” tulee tiedostaa ja hyväksyä erilaisuutta. Myös suvaitsevaisuudesta 
puhuttaessa taustalla on usein ajatus ”meistä” suvaitsijoina (Gordon & Lahelma 2003, 274). 
Suvaitsevaisuuden voidaan katsoa olevan itsessään eriarvoistavaa. Se nähdään 
ominaisuutena, joka sivistyneellä ihmisellä on: hänellä on varaa suvaita muita. (Riitaoja 
2011, 3.)  
 
Kulttuuri- identiteetti ja kansainvälisyys -kokonaisuuden lisäksi muita globaalikasvatuksen 
tavoitteisiin liittyviä aihekokonaisuuksia vuoden 2004 perusopetuksen 
opetussuunnitelmassa ovat osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys sekä vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 
osallistuva kansalaisuus määrittyy pääasiallisesti kodin, koulun ja oman elinympäristön 
konteksteissa tapahtuvaan vaikuttamiseen ja osallistumiseen (POPS 2004, 40-41), mutta 
lukion opetussuunnitelmassa käsitys osallistuvasta kansalaisuudesta laajenee: tavoitteena 
on kasvattaa opiskelijoita ”osallistuviksi, vastuuta kantaviksi ja kriittisiksi kansalaisiksi”, 
jotka toimivat paitsi paikallisella myös ”valtakunnallisella, eurooppalaisella ja globaalilla 
tasolla” (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 25).  
 
Opetussuunnitelman lisäksi globaalikasvatukseen sisältyvä ajatus osallistuvasta 
kansalaisuudesta tulee esiin opetus- ja kulttuuriministeriön Lapsi- ja nuorisopolitiikan 
kehittämisohjelmassa 2012-2015, jonka ensimmäinen strateginen tavoite on ”Lapset ja 
nuoret kasvavat aktiivisiksi ja yhteisvastuuta kantaviksi kansalaisiksi”. Tavoitetta 
kuvaillaan seuraavasti:  
 
”Aktiiviseen kansalaisuuteen ja maailmankansalaisuuteen ymmärretään laaja-alaisesti 
kuuluvan niin yhteiskunnallinen aktiivisuus ja kansalaisaktiivisuus kuin myös vastuullinen 
kuluttajakansalaisuus, itsensä kehittäminen sekä ihmisoikeuksien ja yhdenvertaisuuden 
puolustaminen sekä vastuu ympäristöstä. -- Maailmanlaajuiseen vastuuseen kasvaminen 
on prosessi, joka opettaa meitä kunnioittamaan erilaisuutta ja moninaisuutta 
globalisoituvassa maailmassa.” (OKM 2012, 14.) 
 
Globaalikasvatus nähdään siis osana kansalaiskasvatuksen globaalia ulottuvuutta, johon 
kuuluu ”toiminta erityisesti kehitysyhteistyön, kestävän kehityksen, rauhan ja 
kulttuurienvälisen ymmärryksen edistämiseksi” (Melén-Paaso 2008, 94). 
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Sirpa Lappalainen ja Silja Rajander (2005, 178) argumentoivat, että koulutuspoliittisessa 
puhetavassa kansainvälisyyttä ei yleensä yhdistetä globaaliin tasa-arvoon vaan pikemmin 
päinvastoin: kansainvälisyydellä viitataan resurssiin, jota globaalissa kilpailutaloudessa 
tarvitaan kansallisen edun ajamiseen. Kansainvälisten kansalaisten kasvattamista voidaan 
pitää nationalistisena projektina, jossa koulutusjärjestelmän tavoitteeksi määrittyy Suomea 
talouden, politiikan ja kulttuurin kilpakentillä edustavien maailmankansalaisten 
tuottaminen (Lappalainen & Rajander 2005, 178; Lappalainen 2002, 243). Savolainen 
(2008, 18) viittaa opetusministeriön Education for Global Responsibility – Finnish 
Perspectives -julkaisun muistioon, jossa todetaan siirtymän kansainvälisyyskasvatuksesta 
globaalikasvatukseen liittyvän Euroopan taloudelliseen yhdentymiseen 1990- luvulla. 
Muistiossa todetaan: ”kansainvälistymisen painopiste ei ollut enää yksilöissä, kansalaisissa. 
Sen sijaan painopiste oli siirtymässä tietoyhteiskunnan tarpeisiin, tavoitteena yhteiskunnan 
muuttaminen innovatiivisemmaksi ja kilpailukykyisemmäksi kansainvälisillä markkinoilla.” 
(oma suomennos). Savolainen huomauttaa, että jos kaikki valtiot ottavat tavoitteekseen 
kilpailukyvyn kasvattamisen, ajaudutaan kuitenkin helposti tilanteisiin, jotka ovat 
vastakohtia rauhalle, ihmisoikeuksille, demokratialle ja kestävälle kehitykselle. 
 
Globaalikasvatusta ja sen sisältöä määritellään, säädellään ja arvioidaan monella eri tasolla 
sekä kansainvälisesti että kansallisesti. Suomessa opetus- ja kulttuuriministeriö, 
opetushallitus sekä lukuisat globaalikasvatusta toteuttavat kansalaisjärjestöt ovat erityisesti 
2000-luvulla tuottaneet useita arviointeja ja muita julkaisuja koskien globaalikasvatusta 
suomalaisessa kontekstissa. Vuonna 2007 opetusministeriö julkaisi 
Kansainvälisyyskasvatus 2010 -ohjelman, jossa asetettiin kansalliset tavoitteet 
kansainvälisyyskasvatuksen kehittämiselle. Jatkoa ohjelmalle seurasi samana vuonna, kun 
opetusministeriö käynnisti vuosiksi 2007−2009 Kasvaminen maailmanlaajuiseen 
vastuuseen -projektin, jonka lopputulokset dokumentoitiin kaikkiaan seitsemään eri 
julkaisuun. Projektin tavoitteena oli lisätä globaalikasvatuksen laatua ja vaikuttavuutta 
Suomessa (Melén-Paaso 2008, 94). Vuonna 2011 opetushallitus puolestaan toteutti 
yhdessä ulkoasiainministeriön, oppilaitosverkoston ja eri asiantuntijoiden kanssa 
Maailmankansalaisena Suomessa -globaalikasvatuksen kehittämishankkeen, ja jatkona 
tälle, opetushallitus ja ulkoasiainministeriö ovat käynnistäneet vuosille 2013−2014 
hankkeen nimeltään Koulut kehityskumppaneina.  
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Kansainvälisellä tasolla Euroopan neuvosto ja sen Pohjoinen-Etelä -keskus (North-South 
Centre of the Council of Europe) on ollut tärkeässä roolissa globaalikasvatuksen 
määrittelyssä. Pohjoinen-Etelä -keskus pyrkii kehittämään, tukemaan ja selkiyttämään 
globaalikasvatuksen tavoitteita, teoriaa ja käytäntöä sekä tiivistämään Euroopan neuvoston 
jäsenmaiden yhteistyötä globaalikasvatuksen arvioimisessa. 8  (Räsänen 2011, 15.) 
Globaalikasvatuksen osa-alueeksi määriteltyä kehityskasvatusta käsitellään myös laajasti 
erilaisilla eurooppalaisilla foorumeilla.9 
 
Globaalikasvatuksellisten näkökulmien voi siis sanoa olevan nykyään osa suomalaista 
koulutuspolitiikkaa ja linkittyvän valtakunnallisen opetussuunnitelman arvopohjaan ja 
tavoitteisiin. Globaalikasvatusta pyritään myös jatkuvasti kehittämään vastaamaan 
paremmin globaalistuvassa maailmassa tarvittavia maailmankansalaisen taitoja. 
Globaalikasvatuksen juhlallisilta kuulostavat päämäärät nostavat esiin kysymyksen siitä, 
millä tavalla tapamme ymmärtää maailmankansalaisuutta ja globaalikasvatusta ovat 
sidoksissa länsimaisiin ihanteisiin ja käsityksiin maailmasta (ks. Andreotti 2010). 
Otetaanko globaalikasvatusta suunniteltaessa huomioon globalisaatioon sisältyvien 
historiallisten, kulttuuristen ja poliittisten näkökulmien monitahoisuus ja niihin kytkeytyvät 
valtasuhteet? Tähän tutkimukseni kannalta keskeiseen näkökulmaan pureudun seuraavassa 
kappaleessa.  
 
3.2 Kriittisiä näkökulmia globaalikasvatukseen 
 
Maailmankansalaisuus 10  antaa nimensä mukaisesti olettaa, että siitä osalliseksi pääsisi 
pelkästään syntymällä tähän maailmaan (ks. Zemach-Bersin 2012). Ajatus 
maailmankansalaisuudesta on kuitenkin kyseenalaistettu juuri siksi, että 
                                                 
8  Sekä Pohjoinen-Etelä -keskus että GENE-verkosto (Global Education Network Europe) pyrkivät 
kehittämään globaalikasvatuksen vertaisarviointiprosesseja. Suomen globaalikasvatuksen tilaa on esimerkiksi 
arvioitu Pohjoinen-Etelä -keskuksen raportissa Global Education in Finland: The European Global 
Education Peer Review Process, National Report on Finland (2004). (Räsänen 2011, 15.)  
9  Näihin kuu luvat esimerkiksi kehitysyhteistyöjärjestöjen kattojärjestö CONCORDin alainen työryhmä 
DARE Forum (Development Awareness Raising and Education Forum), sekä sen sihteeristönä toimiva 
Euroopan komission tukema kansainvälisyyshanke DEEEP (Developing Europeans’ Engagement fo r the 
Eradication of Global Poverty). 
10 Eng lanninkielisissä lähdeteoksissani  käytetään ilmaisuja ’global cit izenship’ ja ’global cit izen’, jotka olen 
tutkimuksessani suomentanut maailmankansalaisuudeksi ja  maailmankansalaiseksi, johtuen siitä, että 
suomalaisissa globaalikasvatusjulkaisuissa käytetään kyseisiä käsitteitä, eikä esimerkiksi ’g lobaalia 
kansalaisuutta’ (ks. esim. Opetushallituksen julkaisu ”Koulu kohtaa maailman – mitä osaamista 
maailmankansalainen tarvitsee”, 2011). 
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maailmankansalaisuuden on nähty olevan vain valituille ihmisille tarjolla oleva positio (ks. 
Zemach-Bersin 2012) tai nationalistinen projekti, jonka pääasiallinen tavoite on kasvattaa 
kilpailukykyä kansainvälisillä markkinoilla (ks. Lappalainen 2002; Savolainen 2008). 
Maailmankansalaisuus on nähty myös eettisenä toimintana, jonka tavoitteena on auttaa 
huonompiosaisempaa ’toista’ (Jefferess 2012). 
 
Talya Zemach-Bersinin (2012, 94−95) mukaan maailmankansalaisuutta voidaan 
kansalaisuuden tapaan pitää historiallisesti ja strategisesti muodostuneena sosiaalisena 
konstruktiona. Kansalaisuuden ehtona voidaan pitää yhteisyyden ja johonkin kuulumisen 
tunnetta, joka syntyy seurauksena jaetusta ymmärryksestä kulttuurista, kielestä ja 
historiasta. Hänen mukaansa maailmankansalaisuuden voidaan nähdä rakentuvan 
prosessissa, jossa maailmankansalaisiksi pääsevät ne etuoikeutetut, joilla on mahdollisuus 
kansainväliseen kanssakäymiseen. Huolimatta ”globaalin kylän fantasiasta”, kaikilla 
ihmisillä ei siis ole mahdollisuutta maailmankansalaisen positioon.  
 
David Jefferessille (2012, 27) maailmankansalaisuus tarkoittaa paitsi ”maailmassa 
olemisen asennetta” ja universaalia identiteettiä mutta määrittyy myös eettisenä toimintana: 
maailmankansalaiseksi voidaan määritellä ihminen, joka auttaa vähemmän 
onnekasta ’toista’. Maailmankansalainen voidaan nähdä subjektina, jolla on mahdollisuus 
toimia ja tehdä maailmasta parempi paikka toisille, ei toisten kanssa (Mt., 28-29). Karen 
Pashbyn (2012, 16) mukaan globaalikasvatuksen11  parissa työskentelevien täytyy kysyä 
itseltään, kenen kokemukset, tieto ja tietämisen tavat ovat globaalikasvatuksen keskiössä ja 
ketkä ovat hankkeiden kuviteltuja subjekteja ja objekteja. Missä määrin globaalikasvatusta 
voidaan soveltaa ei- läntisessä kontekstissa ja globaalissa etelässä: onko ”globaali” 
kansalaiskasvatus todella universaali pedagoginen lähestymistapa? (Mt., 18), vai 
perustuuko koko maailmankansalaisuuden käsite eurooppalaiseen, valistuksen aikana 
syntyneeseen ihmiskäsitykseen ja rauhan ja rationaalisuuden ihanteisiin (Jefferess 2012, 
28)? 
 
Ongelmallista on myös se, että globaalikasvatuksessakin monikulttuurisuus ja etnisyys 
nähdään usein muiden ihmisten ominaisuutena. Kasvattajia kannustetaan ”tuomaan 
                                                 
11  Pashby käyttää englannin kielistä termiä ’g lobal citizenship education’, jonka olen suomentanut tässä 
tutkimuksessa globaalikasvatukseksi. Ks. kappale 3.1. 
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maailma luokkahuoneisiin” tai ”lähettämään oppilaat maailmaan”. Käytännössä ”maailman 
tuominen luokkahuoneisiin” tarkoittaa sitä, että koulut tekevät yhä enemmän 
kansainvälistä yhteistyötä, järjestävät varainkeruutapahtumia tai monikulttuurisia 
teemapäiviä ja käsittelevät opetussuunnitelman teemoja ja aihepiirejä yhä enemmän 
globaalista näkökulmasta käsin. (Andreotti & Souza 2012, 1.) Suomessa monikulttuurinen 
kasvatus tarkoittaa usein kouluissa järjestettäviä teemaviikkoja ja erilaisia projekteja 
(Räsänen 2007, 23; ks. myös Kurki 2008; Brunila 2009) tai kansalaisjärjestöjen 
globaalikasvatustoimintaan kuuluvia kouluvierailuja. Kuten Lisa Taylor (2012, 177) 
huomauttaa, ajatuksessa ”tuoda maailma luokkahuoneisiin” kuitenkin unohdetaan, että 
luokkahuoneet ovat jo tässä maailmassa. Miksi järjestää erillisiä teemapäiviä 
monikulttuurisuudelle, vaikka monikulttuurisuus on koko ajan läsnä arjessa (vrt. Kurki 
2008, 57−59)?  
 
Vanessa Andreottin ja Lynn Mario de Souzan (2012, 1) mukaan huolimatta globalisaatioon 
sisältyvistä historiallisten, kulttuuristen ja poliittisten näkökulmien monitahoisuudesta ja 
kompleksisuudesta, monissa koulujen monikulttuurisuus- tai kansainvälisyyshankkeissa 
tulevat esiin yksinkertaistetut me/he- ja täällä/siellä -dikotomiat. Heidän mukaansa 
valtasuhteiden ja tiedonrakentumisen analysoinnin sivuuttaminen globaaleja kysymyksiä 
käsiteltäessä johtaa usein kasvatuksellisiin käytäntöihin, jotka tahattomasti uusintavat 
etnosentrisiä, historiallisista ja poliittisista yhteyksistä irrotettuja, holhoavia ja toisten 
ihmisten ”pelastamiseen” pyrkiviä lähestymistapoja. Karen Pashbyn (2012, 12-13) mukaan 
juuri sen takia, että monikulttuuristen näkökulmien edistäminen on globaalikasvatuksen 
keskeinen periaate, on tärkeää pohtia, miten globaalikasvatuksessa käsitellään ’eroa’ ja 
miten siitä puhutaan.  
 
Jälkikoloniaalinen tutkimus tarjoaa välineitä kyseenalaistaa edellä mainittuja 
lähestymistapoja monikulttuurisuuteen ja maailmankansalaisuuteen, ja kuvitella koulutusta 
ja kasvatusta – myös globaalikasvatusta - ’toisin’. Se muistuttaa, että länsimainen käsitys 
tiedosta, rationaalisuudesta, edistyksestä ja oikeudenmukaisuudesta on vain yksi 
mahdollinen tapa jäsentää maailmaa. (Andreotti & Souza 2012, 2.) Anna-Leena Riitaoja 
(2011, 6) tiivistää Andreottiin (2010) viitaten osuvasti sen, mihin suomalaisessakin 
globaalikasvatuksessa pitäisi syventyä tarkemmin: ”On syytä pohtia, millä tavoin tapamme 
ymmärtää globaalikasvatusta ja maailmankansalaisuutta on sidoksissa länsimaisten 
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yhteiskuntien historiaan ja moderniteetissa syntyneeseen käsitykseen jäsentää tietoa ja 
maailmaa sekä millaisia muita lähestymistapoja olisi olemassa. Kyse ei ole kuitenkaan siitä, 
että kaikki moderniteetin työkalut olisi hylättävä, vaan että moderniteetti viitekehyksenä ei 
ole yleistettävissä oman kontekstinsa ulkopuolelle.” 
 
Kuten Karen Pashby (2012, 12) toteaa, minkä tahansa kasvatuksen, joka pyrkii edistämään 
maailmanlaajuista sosiaalista oikeudenmukaisuutta, täytyy perustua vahvalle 
ymmärrykselle imperialismista paikantaakseen itsensä niiden hegemonisten globaalien 
valtasuhteiden joukosta, joita se pyrkii kritisoimaan ja muuttamaan. Hänen mukaansa 
historiallisesti katsottuna imperialismissa on kyse siirtomaiden hallitsemisesta kaukaa 
käsin, kolonialismissa puolestaan siirtomaan johtamisesta maan sisällä. Tiklyyn (2004) 
viitaten Pashby puhuu ’uudesta imperialismista’, joka on hienovaraisemmin ja taitavammin 
rakentunut vallan ja kontrollin muoto kuin imperialismi oli aiemmin. ’Uuden 
imperialismin’ välineenä ’uuskolonialismi’ puolestaan toimii sellaisten diskurssien kautta, 
jotka antavat entisille siirtomaille virallisen itsemääräämisoikeuden, mutta ovat silti 
käytännössä länsimaiden hallinnan alaisia. Myös David Jefferess (2012, 27) argumentoi, 
että vain imperialismin muoto on muuttunut: rotu- ja riippuvuusdiskurssi on korvattu 
kulttuurisen moninaisuuden ja maailmankansalaisuuden diskursseilla. Avun, 
vastuullisuuden ja köyhyyden lievittämisen käsitteiden kautta ’toinen’ pysyy edelleen 
länsimaisen hyväntahtoisuuden objektina. 
 
Lisa Taylor (2012, 177) toteaa kanadalaisissa alakouluissa toteutetun tutkimuksen tuloksiin 
viitaten (Mundy & Manion, 2008), että käytännössä globaalikasvatuksella on 
taipumuksena olla kaukana kriittisen ajattelun, kriittisen lukutaidon ja aktiivisen 
kansalaisuuden kehittämisestä, ja painopiste on sen sijaan ”kaukaisista toisista” 
oppimisessa ja ”meidän” suhteellisen hyväosaisuutemme arvostamisen opettelussa. Taylor 
peräänkuuluttaa sellaisen dekonstruktiivisen opetussuunnitelman laatimista, jossa 
tavoitteena olisi oppia toisilta, ei toisista.  
 
On myös hyödyllistä kääntää asetelma välillä ylösalaisin (ks. Hall 1997c, 270−272) ja 
miettiä, miten esimerkiksi ”globaalissa Etelässä” toteutetussa vastaavanlaisessa 
globaalikasvatuksessa länsimaiset ihmiset asettuisivat toiseuttavan katseen kohteeksi. Näin 
on tehty sosiaalisessa mediassa suuren suosion saavuttaneessa ”Africa For Norway” -
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musiikkivideossa (The Norwegian Students' and Academics' International Assistance Fund 
2012), jossa ”afrikkalaisista” koostuva kuoro laulaa hyväntekeväisyyslaulua kerätäkseen 
norjalaisille lämmityslaitteita, jotteivät nämä jäätyisi pakkaseen. Välillä videossa näytetään 
kuvaa norjalaisista tarpomassa lumimyrskyn keskellä. Videossa lauletaan: ”In Norway kids 
are freezing/ It’s time for us to care/ There’s heat enough for Norway/ If Africans would 
share - - Now the tables have turned/ Now its Africa for Norway/ and there’s no way/ We 
can close our eyes/ We see that they freeze/ As Africans concerned/ Lets send our heaters 
all the way/ Radi-aid to Norway/ With a tropical breeze”. Video on norjalaisten 
kehitysyhteistyötoimijoiden rahoittama ja toteuttama.  
 
Globaalikasvatuksen Maastrichtin julistuksessa kehotetaan ”avaamaan ihmisten silmät ja 
mieli maailman todellisuuksille”. Kuka avaa, kenen silmät ja mieli ja mille todellisuuksille, 
ovat hyödyllisiä kysymyksiä globaalikasvatukseen sisältyviä valtasuhteita 
tarkasteltaessa. ”Maailman todellisuuksien” ei pitäisi perustua ajatukseen rikkaasta 
pohjoisesta ja köyhästä etelästä, vaan globaalia epätasa-arvoa ja sen syitä olisi pohdittava 
kriittisesti monesta eri näkökulmasta. Kun puhutaan kasvatuksesta globaaliin vastuuseen, 
lähestytään Jefferessin (2012, 28-29) käsitystä maailmankansalaisesta subjektina, jolla on 
mahdollisuus tehdä maailmasta parempi paikka toisille, ei toisten kanssa. Maastrichtin 
julistuksen ”silmät ja mieli” kuuluvat tällöin oletettavasti sosiaalisessa hierarkiassa 
etuoikeutetussa asemassa olevalle länsimaalaiselle ihmiselle, jolle opetetaan oman 
hyväosaisuutensa arvostamisen taitoa (ks. myös Taylor 2012) ja velvollisuudentuntoa 
globaalin etelän asukkaita kohtaan. Savolainen (2008, 18) ehdottaa, että globaaliin 
vastuuseen kasvattamisen sijaan voisimme puhua esimerkiksi kasvatuksesta globaaliin 
oikeudenmukaisuuteen tai ”kasvatuksesta rauhaan, ihmisoikeuksiin, demokratiaan ja 
kestävään kehitykseen”, jolloin kasvatus olisi todella suunnattu kyseisiin tavoitteisiin, eikä 
koostuisi vain tiettyjen aihealueiden käsittelystä globaalikasvatuksen sisällä. 
 
Tutkimukseni näkökulma globaalikasvatukseen on jälkikoloniaalisen teorian hengessä 
kriittinen, ja kysyn muun muassa, millaista representaatiota tutkimukseni kohteena 
olevassa globaalikasvatusprojektissa tuotetaan kehitysmaiksi määritellyistä maista. 
Globaalikasvatuksen professorina Oulun yliopistossa työskentelevän Vanessa Andreottin 
(2010, 239) tavoin uskon kuitenkin, että parhaimmassa tapauksessa globaalikasvatuksen 
avulla voidaan purkaa kolonialismiin perustuvia valtasuhteita: se tarjoaa paitsi 
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mahdollisuuden analysoida, miten globaalit epätasa-arvoisuudet ovat syntyneet, myös 
välineitä neuvotella toisenlaisesta tulevaisuudesta. Maailmankansalaisuuden tulisi 
Andreottin mukaan perustua vastavuoroisiin kohtaamisiin ”maantieteellisten, ideologisten, 
kielellisten tai muiden representationaalisten rajojen tuolla puolen”.  
 
Andreotti (2006, 46−47) on jakanut erilaiset lähestymistavat 
globaalikasvatukseen ”pehmeisiin” (’soft’) ja kriittisiin (’critical’) näkökulmiin. Siinä 
missä maltillisempi, eli pehmeä lähestymistapa esittää ongelmana köyhyyden, 
avuttomuuden sekä ”kehityksen” ja resurssien puutteen, lähestyy kriittinen näkökulma 
globaalikasvatusta rakenteellisen epätasa-arvon ja sitä ylläpitävien valtasuhteiden kautta. 
Pehmeä lähestymistapa näkee globaalikasvatuksen tavoitteena voimauttaa opiskelijat 
toimimaan valmiiksi määritellyn ”hyvän elämän” tai ideaalimaailman mukaisesti 
aktiivisina kansalaisina. Kriittinen lähestymistapa puolestaan pyrkii voimauttamaan 
opiskelijat pohtimaan kriittisesti omien kulttuuriensa ja kontekstiensa perintöjä, ottamaan 
vastuuta omista päätöksistään ja teoistaan ja ”kuvittelemaan erilaisia tulevaisuuksia”. 
(Andreotti & Pashby 2013, 426.) 
 
Andreottin ja Souzan (2008) mukaan globaalikasvatuksen aiheiden parissa työskentelevien 
opettajien ja opiskelijoiden, jotka hahmottavat maailmaa länsimaisesta, universalismiin ja 
valistuksen ideaaleihin perustuvasta viitekehyksestä käsin, olisi muistettava, että heidän 
oma käsityksensä siitä, mikä on hyvää ja ideaalia, on vain yksi näkemys muiden joukossa, 
ja että se on vahvasti sidoksissa heidän historialliseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen 
taustaansa. Heidän olisi opittava tunnistamaan oman näkökulmansa rajoitukset ja 
vaikutukset, sekä opittava olemaan avoin erilaisille tavoille ymmärtää maailmaa. Myös 
Riitaoja (2011, 1) painottaa omien oletusten ja niiden taustalla olevan viitekehyksen 
tunnistamisen tarpeellisuutta globaalikasvatuksessa. Olennaista on, että kriittinen 
globaalikasvatus jättää valinnan mahdollisuuden ja siihen liittyvän vastuun oppilaalle, eikä 
välitä tiettyjä arvoja tai velvoita omaksumaan tiettyä viitekehystä (Riitaoja 2011, 6; 
Andreotti 2010; 248).  
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4  Tutkimuksen toteutus  
 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tavoitteet ja tutkimuskysymykset ja pyrin tekemään 
näkyväksi tutkimusprosessia. Esittelen tutkimukseni lähtökohtia ja tutkimukseni kohteena 
olevaa Plan Suomi Säätiön projektia. Kuvaan soveltamaani diskurssianalyyttista 
lähestymistapaa ja kerron analyysini vaiheista. Tutkimuksen eettisiin kysymyksiin ja 
omaan asemaani liittyviin pohdintoihin syvennyn tutkimuksen viimeisessä luvussa.    
 
4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimukseni tavoitteena on tehdä näkyväksi niitä tapoja, joilla tutkimassani Plan Suomi 
Säätiön projektissa rakennetaan representaatiota Ugandasta ja muista kehitysmaiksi 
määritellyistä maista ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana. Lisäksi tutkimukseni 
tavoitteena on selvittää, miten ja millaisia erontekoja projektin ensimmäisen 
yhteistyölukuvuoden aikana tuotetaan. Pääasiallisesti rajaan tarkasteluni Plan Suomen 
lapsen oikeuksien lähettiläiden pitämiin, projektiin liittyviin tunteihin. Pyrin tekemään 
näkyväksi sellaisia puhetapoja, jotka tuottavat ja ylläpitävät erilaisten erontekojen 
kategorioiden vastakkaisuutta ja hierarkkisuutta, toiseutta.  
 
Tutkimuskysymyksiäni ovat seuraavat  
1) Miten ja millaista representaatiota Ugandasta ja muista kehitysmaiksi määritellyistä 
maista rakennetaan projektin ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana? 
2) Miten ja millaisia erontekoja projektin ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana 
tuotetaan? 
 
Tutkimuskysymykseni limittyvät osittain toistensa kanssa: tietynlaista representaatiota 
rakentamalla tuotetaan myös erontekoja. Joissakin osissa aineistoani korostui kuitenkin 
vertaileva puhetapa, jossa ”me” ja ”muut” tuotettiin toisilleen vastakkaisiksi ja 
hierarkkisiksi kategorioiksi: toisessa tutkimuskysymyksessäni fokusoinkin näihin ”meidän” 
ja ”muiden” välille tuotettuihin hierarkkisiin erontekojen kategorioihin. 
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4.2 Tutkimuksen lähtökohdat  
 
Seuraavaksi esittelen tutkimuksen kontekstin muodostavan projektin ja kerron, miten 
tutkimukseni aihe täsmentyi. Kehitysyhteistyöjärjestö Plan Suomi Säätiö 12 aloitti syksyllä 
2012 YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen artiklaan 12 – lapsen oikeus tulla kuulluksi – 
perustuvan ohjelmayhteistyöprojektin Plan Ugandan kanssa. Projektin tavoitteita ovat 
lasten osallistumista tukevien mallien vahvistaminen ja kehittäminen, lisääntynyt 
ymmärrys lapsen oikeudesta osallistumiseen koulutyössä sekä lasten ja opettajien 
kehitysmaakuvan laajentuminen ja syventyminen − kokemus yhdistävistä näkökulmista. 
Pitkän tähtäimen tavoitteena on lasten osallistumisen vahvistuminen päätöksentekoon 
koulutyössä. Projektiin osallistuu Suomesta viides- ja kuudesluokkalaisia oppilaita 
kolmesta koulusta, yhteensä seitsemän luokkaa, ja Ugandasta myös kolme koulua. 
Kussakin suomalaisessa koulussa on toimintaa, jonka tarkoituksena on oppilaiden 
osallisuuden vahvistaminen: vertaissovittelua, lapsiparlamenttitoimintaa ja kiusaamisen 
vastaista toimintaa. Myös Ugandassa on vastaavia toimintamuotoja, esimerkiksi 
oppilaskuntatoimintaa. 
 
Tarkoituksena on, että kokemuksia vaihdetaan sekä oppilaiden että opettajien kesken. 
Projektin aikana kukin suomalainen luokka tekee videotervehdyksiä ugandalaiselle 
yhteistyöluokalleen, ja toisin päin. Ensimmäisissä videoissa esitellään luokkia ja koulua, ja 
seuraavissa videoissa kunkin koulun osallistavaa toimintamuotoa havainnollistetaan 
esimerkiksi näyttelemällä tilanne, jossa on käynnissä vertaissovittelu tai jossa oppilaat 
haastattelevat toisiaan siitä, miten kiusaamiseen voi puuttua. Yhteistyöhön kuuluu lisäksi 
mysteerilaatikoksi kutsuttu laukku, joka sisältää oppilaiden terveisiä, kuten kirjeitä ja 
piirustuksia, toisilleen. Ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana kukin suomalaiskoulu 
teki kaksi videotervehdystä, ja kukin ugandalaiskoulu yhden. Mysteerilaatikko ehti yhden 
kerran molempiin maihin. Lisäksi maaliskuussa 2013 Ugandasta kävi vieraita 
suomalaiskouluissa. Mukana oli yhden yhteistyökoulun rehtori, kaksi paikallisen Planin 
toimiston työntekijää sekä Ugandan opetusministeriön edustaja. Oppilaat esittivät vieraille 
kysymyksiä, ja olivat valmistelleet muun muassa musiikkiesityksiä heitä varten. Samoihin 
aikoihin maalis-huhtikuussa suomalaiskouluilla vieraili Planin lapsen oikeuksien lähettiläs, 
                                                 
12 Plan Suomi Säätiö on osa kansainvälistä kehitysyhteistyöjärjestö Plan Internationalia, joka on perustettu 
vuonna 1937. Kansainvälinen Plan tekee työtä 69 maassa, joista 50:ssä toteutetaan kehitysyhteistyöhankkeita. 
(Plan Suomi Säätiö 2013b). 
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eli globaalikasvatukseen koulutuksen saanut kouluvierailija, pitämässä koulusta riippuen 
45 tai 90 minuutin oppitunnin lapsen oikeudesta mielipiteeseen.13  
 
Yhteistyö jatkuu kouluissa myös lukuvuonna 2013-2014, mutta tämä tutkimus rajautuu 
ensimmäiseen yhteistyölukuvuoteen. Tämän vuoksi en esitä tutkimuksessani 
johtopäätöksiä siitä, miten projektin globaalikasvatuksellinen tavoite kokonaisuudessaan 
toteutuu, enkä tutkimuksessani kattavasti tule kuvailleeksi koko projektia. Fokusoin 
tutkimuksessani erityisesti lähettilästunteihin, sillä ne osoittautuivat tutkimukseni kannalta 
merkityksellisimmiksi.  
 
Olen itse ollut projektissa mukana ”kaksoisagentin” roolissa – sekä työntekijänä että 
tutkijana. Työntekijänä minulle kuuluivat projektin assistentin tehtävät: pidin yhteyttä 
suomalaisiin kouluihin, olin mukana kuvaamassa videotervehdyksiä, vastasin joistakin 
ugandalaisten vierailun käytännönjärjestelyistä ja olin mukana ideoimassa yhteistyön 
toteutusta ja jatkumista. Itse projektin suunnittelu oli aloitettu ennen kuin tulin siihen 
mukaan, ja erilaisia yhteistyömuotoja, kuten idea videotervehdyksistä ja 
mysteerilaatikoista, oli siinä vaiheessa jo kehitelty.   
 
Plan Suomen toimesta minulle ehdotettiin pro gradu -tutkielman tekemistä projektiin 
liittyen keväällä 2012. Alun perin tarkoituksena oli, että yhteistyöhön sisältyvässä 
tutkimuksellisessa aspektissa pyrittäisiin selvittämään, miten projekti vaikuttaa lasten 
ymmärrykseen oikeudestaan osallistua ja kertoa mielipiteensä koulussa. 
Tutkimussuunnitelmaa hahmotellessani lähdinkin liikkeelle osallistumisnäkökulmasta, ja 
analyyttiseksi käsitteeksi suunnittelin toimijuutta. Projektin tavoitteisiin liittyy kuitenkin 
globaalikasvatuksellinen näkökulma, josta myös olin kiinnostunut. Eri kansalaisjärjestöjen 
globaalikasvatustoimintaan kuuluvia kouluvierailuja tehdessäni ja seuratessani olin 
huomannut yksipuolistavien mielikuvien purkamisen ja niiden ylläpitämisen välisen eron 
olevan kuin veteen piirretty viiva: yksittäisillä sanavalinnoilla ja kuvilla voi olla ratkaiseva 
merkitys. Lisäksi aiemmat kehitysmaatutkimuksen opintoni olivat saaneet minut 
pohtimaan lännen ja muun maailman välistä vastakkainasettelua myös globaalikasvatuksen 
kontekstissa. Koin olevani umpikujassa näiden kahden näkökulman välillä. Tutkimuksen 
                                                 
13 Lapsen oikeuksien lähettiläiden pitämistä tunneista esitän tarkemman kuvauksen kappaleessa 4.4. Ks. 
myös Liite 1: Tuntisuunnitelmat. 
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suunnitteluvaihe olikin minulle haasteellisin osa koko tutkimusta. Lopulta päätin kuitenkin 
rajata toimijuus-näkökulman pois suunnitelmastani, ja keskittyä projektin 
globaalikasvatukselliseen elementtiin.14 
 
Tutkimukseni näkökulma ja tutkimuskysymykset täsmentyivät tutkimuksen edetessä, 
samoin kuin tutkimuksen metodologiset ratkaisut. Projektiin osallistuvien koulujen nimet 
olivat kuitenkin tiedossa jo alkusyksystä 2012, joten tutkimuslupiin liittyvät asiat selvitin 
heti. Kerroin tutkimukseni tavoitteista ja tarkoituksesta sekä opettajille että koulujen 
rehtoreille, ja hain viralliset tutkimusluvat myös koulujen hallinnon tasolta. Lisäksi 
toimitin opettajien kautta tiedotteen tutkimuksesta lasten vanhemmille ja pyysin heiltä 
suostumusta tutkimukseen. Valmiin tutkimuksen sovin toimittavani sitä pyytäneille 
tahoille, kuten koulujen rehtoreille. Havainnoimieni lasten oikeuksien lähettiläiden tuntien 
alussa esittelin itseni myös oppilaille ja kerroin heille tutkimuksestani lyhyesti. Pyysin 
oppilaita kertomaan minulle, mikäli he eivät haluaisi osallistua tutkimukseeni. Myös 
lähettiläille olin kertonut tutkimuksestani ennen tunteja, ja heille sopi, että tulisin 
havainnoimaan niitä.  
 
4.3 Diskurssianalyyttisesta lähestymistavasta 
 
Seuraavaksi kuvailen tutkimuksessa soveltamaani diskurssianalyyttista lähestymistapaa. 
Lähtökohtani tutkimuksessa on, että todellisuutta rakennetaan kielen avulla tuotettujen 
merkitysten kautta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (ks. esim. Pietikäinen & Mäntynen 
2009, 12). Esimerkiksi tutkimieni erontekojen näen rakentuvan diskursiivisissa 
käytännöissä jatkuvasti uudelleen, sen sijaan että ne olisivat ihmisten pysyviä 
ominaisuuksia (ks. Riitaoja 2013, 31−32; Brunila 2009). Katson myös, että kieli tuottaa 
merkityksiä maailmasta esittämällä, representoimalla sitä, sen sijaan että se kertoisi 
todellisuudesta sellaisenaan (ks. Hall 1997a, 4). Erilaiset kielelliset valinnat johtavat 
erilaisiin merkityksiin: diskurssien voima näkyy siinä, miten ne voivat nimetä ja 
                                                 
14 Tämän tutkimuksen näkökulma rajautuu siis projektin  globaalikasvatukselliseen tavoitteeseen, lasten ja 
opettajien kehitysmaakuvan laajentumiseen ja syventymiseen. Tässä yhteydessä on mielestäni tarpeellista 
huomauttaa, että projekt in suunnittelu on kuitenkin toteutettu ensisijaisesti siitä näkökulmasta, miten lasten 
osallistumista päätöksentekoon koulutyössä voitaisiin vahvistaa sekä Suomessa että Ugandassa, eikä näin  
ollen g lobaalikasvatukselliseen elementtiin ole oman näkemykseni mukaan kiinnitetty samassa määrin  
huomiota. Käytän siis tutkijana valtaa nimeämällä projektin  globaalikasvatusprojektiksi, vaikka siihen 
sisältyy muitakin aspekteja. 
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hierarkisoida maailman ihmisiä ja ilmiöitä. Samalla rakennetaan tietty kuva, representaatio, 
puheena olevasta aiheesta ja siihen liittyvistä toimijoista. Diskursiivisesta vallasta 
kiinnostuneelle tutkijalle representaation käsite onkin tästä syystä hyödyllinen. (Pietikäinen 
& Mäntynen 2009, 55−56.) 
 
Diskursseilla voidaan ajatella olevan representationaalista kuvausvoimaa, millä 
tarkoitetaan niiden kykyä esittää maailman tapahtumia ja ihmisiä ”totena”. Samalla 
muodostuu erilaisia tietokäsityksiä ja -rakennelmia, jotka puolestaan vaikuttavat siihen, 
millaisia syy-seuraussuhteita asioilla esitetään olevan ja millaisiin arvojärjestyksiin niiden 
katsotaan perustuvan. (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 53.) Diskurssit liittyvät siis 
keskeisesti erilaisiin tieto- ja valtasuhteisiin, jotka tutkimassani projektissa määrittävät sitä, 
miten esimerkiksi kehityksestä puhutaan ja miten sitä arvotetaan tietystä positiosta käsin. 
 
Diskursiivisessa valta-analyysissa voidaan arvioida hegemonisiksi tulleita diskursseja ja 
niihin liittyviä ideologisia seurauksia sekä pohtia näiden diskurssien kyseenalaistamisen 
mahdollisuutta. (Jokinen & Juhila 1993, 75; ks. myös Jokinen 2004, 193.) Hegemonisia 
diskursseja voi tutkia esimerkiksi siitä näkökulmasta, missä määrin aineistossa tulee esiin 
moninaisuus ja missä määrin tiettyjä asioita yksinkertaistetaan siten, että ne alkavat näyttää 
luonnollisilta itsestäänselvyyksiltä (Jokinen & Juhila 1993, 90-93; Jokinen 2004, 193). 
Tutkimuksessani en nimeä erilaisia diskursseja, mutta olen kiinnostunut siitä, millaisia 
seurauksia kielen käytöllä on ja miten juuri tietyt tavat merkityksellistää todellisuutta 
saavat hegemonisen aseman (ks. Brunila 2009, 63; Pietikäinen & Mäntynen 2009, 26): 
miten tietty puhetapa yksinkertaistaa moninaisuuden yhteen kategoriaan ja miten tästä 
kategoriasta tulee hegemoninen; puhetapa, joka peittää alleen kaikki vaihtoehtoiset tavat 
merkityksellistää puheen kohdetta? Olen toisin sanoen kiinnostunut niistä puhetavoista, 
joilla tiettyä valta-asetelmaa ylläpitäviä representaatioita ja erontekoja tuotetaan. 
 
Näen diskurssit poliittisina, ja tutkimuksellani on näin ollen myös poliittinen ulottuvuus 
(ks. Brunila 2009, 63). Koska tutkimukseni tavoitteena on pyrkimys muutokseen, en 
ainoastaan analysoi sosiaalisen todellisuuden rakentumista, vaan pyrin tutkimuksessani 
pohtimaan myös sitä, miten sosiaalista todellisuutta voisi rakentaa ’toisin’ (Jokinen 2004, 
193; ks. myös Andreotti & Souza 2012, 2). Pyrin myös tuomaan esiin sen diskursiivisen 
todellisuuden reunaehtoja, jotka tutkimaani projektia määrittävät ja jotka ohjaavat sen 
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toimintaa (ks. Brunila 2009, Ikävalko & Brunila 2011). Diskurssianalyyttisen lukutapani 
tarkoituksena on siis tehdä näkyväksi toimintaa ohjaavia valtasuhteita, ja tätä kautta 
mahdollistaa näiden valtasuhteiden muuttaminen. 
 
Diskurssianalyyttisen tarkastelun kohteeksi olen rajannut osan laajemmasta, etnografisin 
menetelmin tuottamastani aineistosta. Tutkimukseni taustalla oli alun perin ajatus 
etnografisen tutkimuksen tekemisestä, minkä vuoksi aloin kirjoittaa projektia koskevia 
havaintojani ylös. Arvelin, että etnografisesta aineistostani tulisi monipuolinen, sillä 
havaintojeni lisäksi tarkoitukseni oli hyödyntää oppilaiden videotervehdyksiä ja toisilleen 
kirjoittamia kirjeitä. Etnografiselle tutkimukselle ominaisena pidetään kohtuullisen aikaa 
kestävää kenttätyötä, erilaisten tutkimusmenetelmien ja -aineistojen monipuolista 
hyödyntämistä, tutkitun kontekstin toimintaan osallistumista ja havaintojen tekemistä siitä 
sekä omien kokemusten merkittävyyttä tutkimusprosessissa. (ks. Skeggs 2001, 426; ks. 
myös Lappalainen 2006, 5). Vaikka osallistuin tutkimani projektin toimintaan ja kirjoitin 
ylös havaintojani, päädyin kuitenkin loppujen lopuksi ottamaan vain rajatun osan projektin 
aikana keräämästäni ja tuottamastani moninaisesta aineistosta diskursiivisen tarkastelun 
kohteeksi. Merkittävimmän osan lopullista aineistoani muodostavat lapsen oikeuksien 
lähettiläiden tunneilla tekemäni havainnointimuistiinpanot, joita analysoin edellä 
kuvailemani diskurssianalyyttisen lähestymistavan avulla. Kuvailen aineistoani ja sen 
rajaamista tarkemmin seuraavissa kappaleissa.  
 
4.4 Tutkimusaineiston kuvaus 
 
Tutkimusaineiston rajaaminen ja järjestäminen oli haastavaa, sillä tutkimusaineistoani 
olivat alun perin kaikki projektiin liittyvät tuotokset sekä omat paperille kirjaamani ja 
kirjaamattomatkin havainnot ja ajatukset. Projektin ensimmäisen yhteistyölukuvuoden 
aikana kukin suomalainen koulu teki kaksi videotervehdystä ja ugandalaiskoulut yhden, eli 
yhteensä tervehdyksiä kertyi yhdeksän kappaletta. Mysteerilaatikon tuotoksia, eli kirjeitä, 
piirustuksia, esitelmiä ja valokuvia, kertyi useita satoja. Hankalaa tutkimukseni kannalta 
oli se, etten voinut tietää etukäteen, millaisia oppilaiden tuotoksista tulisi ja voisiko niitä 
käyttää tutkimusaineistona. Loppujen lopuksi rajasin oppilaiden tuotokset lähes kokonaan 
pois tutkimuksestani, mutta tarkastelen kuitenkin lyhyesti suomalaisoppilaiden kirjeitä ja 
heidän Suomi-aiheisia esitelmiään luvussa 5.5., jossa analysoin kansallisen kulttuurin 
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representoimista. Videotervehdyksistä päädyin lopulta analysoimaan tarkemmin vain yhtä, 
ugandalaiskoulun videota. Käytän analyysini tukena suomalaisille oppilaille projektin 
työntekijöiden kanssa tekemäämme kyselylomaketta, jonka oppilaat täyttivät videon 
katsomisen jälkeen. Lomakkeessa kysyttiin: 1) Mitä jäit miettimään videon nähtyäsi? 
Oliko videossa jotain, mikä herätti ihmetystä? 2) Mitä samanlaista oman koulusi 
arkipäivässä on kuin yhteistyökoulun? 3) Mitä haluaisit kysyä yhteistyökoulun oppilailta? 
 
Havainnointimuistiinpanoista merkittävän osan muodostavat viideltä lähettilästunnilta 
kirjaamani havainnot, mutta lisäksi kirjoitin muistiinpanoja aina kun puhuimme 
esimerkiksi muiden projektin työntekijöiden kanssa asioista, jotka liittyivät 
tutkimusaiheeseeni. Myös ugandalaisten vierailun aikana kirjoitin ylös muistiinpanoja, 
mutta yleensä pystyin kirjoittamaan päivästä tarkemmin vasta kunkin koulun 
vierailupäivän jälkeen, jolloin havainnoinnin tarkkuus ei luonnollisesti ollut samanlainen 
kuin jos olisin vierailun aikana kulkenut muistiinpanovihon ja kynän kanssa vieraiden 
perässä. Koska minulla oli vierailuun liittyviä työtehtäviä, koin työntekijän velvollisuuteni 
vierailun aikana vahvemmaksi kuin tutkijan roolini. Lisäksi kirjoitin muistiinpanoja 
oppilaiden videotervehdysten kuvausten jälkeen. Oppilaiden tuotosten ja muistiinpanojeni 
lisäksi aineistoani ovat myös projektin taustadokumentit, kuten projektisuunnitelma, 
lähettilästuntien tuntisuunnitelmat sekä projektin aikana käymäni sähköpostikirjeenvaihto 
yhteistyön eri osapuolten välillä. 
 
Lähettilästunneilta tekemäni havainnot muodostuivat lopulta tärkeimmäksi osaksi 
tutkimusaineistoani, koska katsoin niiden olevan merkittävä osa ensimmäistä 
yhteistyölukuvuotta erityisesti tutkimieni kehitysmaarepresentaatioiden kannalta. Jos 
projektia tarkastellaan yhden suomalaisluokan näkökulmasta, lähettilästuntien lisäksi muita 
ensimmäiseen yhteistyölukuvuoteen sisältyneitä, tutkimuskysymyksieni kannalta 
merkityksellisiä elementtejä olivat ugandalaisten vierailu, ugandalaiselta yhteistyökoululta 
saatu videotervehdys sekä ugandalaisten oppilaiden kirjoittamat kirjeet. Tutkimuseettisistä 
syistä päätin rajata ugandalaisten oppilaiden kirjoittamat kirjeet kokonaan tutkimukseni 
ulkopuolelle.      
 
Kuvailen seuraavaksi tarkemmin lähettilästuntien sisältöä ja sitä, miten tunteja havainnoin. 
Kaikissa yhteistyöhön osallistuvissa kouluissa ja luokissa pidettiin helmi-maaliskuussa 
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2013 joko 45 tai 90 minuutin lapsen oikeuksien lähettilään tunti lapsen oikeudesta 
mielipiteeseen. Tunnin rakenne oli suunniteltu Plan Suomen puolesta, ja lähettiläitä oli 
pyydetty pitämään tunti soveltamalla tuntisuunnitelmassa 15  olevia harjoituksia ja 
tuntirunkoa ”omaan suuhun sopivalla tavalla”. Tunnit koostuivat pääosin toiminnallisista 
globaalikasvatusharjoituksista, joita olivat esimerkiksi Autiosaarileikki – mitä ottaisit 
mukaan autiolle saarelle ja miten asiat liittyvät lapsen oikeuksiin – sekä Mielipidejana, 
jossa oppilaat asettuvat kuvitteelliselle janalle sen mukaan, mitä mieltä ovat lähettilään 
esittämistä väitteistä, kuten ”koulussamme voi kertoa, mitä mieltä on”. Tutkimukseni 
aineistona olen käyttänyt erityisesti Mielipide meillä ja maailmalla -osioiden aikana 
tekemiäni havaintoja, mutta otan tulkinnassani huomioon myös tunneista muodostamani 
kokonaiskuvan.  
 
Mielipide meillä ja maailmalla -osion tavoitteena on ”sitoa tunnin mielipideteema 
kehitysmaakontekstiin ja saada lapset pohtimaan oikeutta mielipiteeseen muidenkin kuin 
itsensä kohdalla”. Tuntisuunnitelmassa mukana olevan kuvan johdattelemana lähettiläitä 
pyydetään herättämään keskustelua muun muassa siitä, toteutuuko oikeus mielipiteeseen 
yhtä hyvin kaikkialla maailmassa, ja onko tytöillä ja pojilla samanlaiset mahdollisuudet 
ilmaista mielipiteensä. Oppilaille pyydetään suunnitelmassa kertomaan, että ”monissa 
maissa lapsilla on hyvin vähän mahdollisuuksia vaikuttaa omaan elämäänsä ja tehdä sitä 
koskevia päätöksiä. Tytöillä on vielä vähemmän tilaisuuksia keskustella maissa, joissa 
päätösvalta on miehillä (päätösvalta ensin isällä, sitten aviomiehellä). Tämä johtaa 
muihinkin sosiaalisiin ongelmiin.” Lisäksi lähettiläitä kehotetaan kertomaan esimerkkejä 
ugandalaisille koululaisille tehdystä kyselystä, jossa nämä kertovat, mihin ovat koulussaan 
saaneet vaikuttaa tai mihin haluaisivat vaikuttaa. Kyseiset asiat on listattu 
tuntisuunnitelmaan. Lähettiläitä kehotetaan kysymään oppilailta, mistä voisi johtua, ettei 
kaikkia toiveita, kuten kouluruokaa, ole voitu toteuttaa.  
 
Tuntisuunnitelmassa myös kehotetaan lähettiläitä kiinnittämään huomiota oppilaiden 
mahdollisten stereotyyppisten käsitysten purkamiseen: ”Elävöitä opetusta esimerkiksi 
kuvilla erilaisista kehitysmaakonteksteista. Pyri tuomaan esille kehitysmaakäsitteen 
monivivahteisuus. Näyttäessäsi kuvia, voit kysellä lapsilta, mitä samankaltaista ja mitä 
erilaista lapset näkevät kuvissa verrattuna heidän omaan arkeensa. Pyri rikkomaan 
                                                 
15 Tuntisuunnitelmat liitteenä, LIITE 1. 
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oppilaiden mahdollisesti hyvin stereotypistäkin kehitysmaakuvaa ja lähestymään 
kehitysmaita samankaltaisuuden, mieluummin kuin erilaisuuden kautta.” 
 
Kahdessa kouluista tunti pidettiin ennen ugandalaisten vierailua ja yhdessä kouluista sen 
jälkeen, mutta vierailun ajankohdalla ei ollut juurikaan vaikutusta tunnin sisältöön. 
Aineiston perusteella en tulkitse ajankohdalla olevan myöskään vaikutusta analysoimiini 
asioihin, eli esimerkiksi siihen, millaista representaatiota Ugandasta rakennetaan, joten en 
erottele analyysissani kyseisiä kouluja toisistaan. 16  Kävin havainnoimassa kaikkien 
projektissa mukana olevien kolmen koulun tunneilla: kahdessa koulussa pidettiin yksi 
yhteinen 90 minuutin tunti, yhdessä koulussa kolmelle luokalle erikseen 45 minuutin 
tunnit. Tuntien aikana istuin luokkahuoneen takaosassa ja kirjasin havaintojani vihkoon. 
Ensimmäisellä havainnointikerralla yritin kirjoittaa heti tunnin alusta alkaen lähettilään ja 
oppilaiden keskustelun mahdollisimman tarkasti ylös. Kaikki tunnilla tehdyt toiminnalliset 
harjoitukset ja niihin liittyvä keskustelu eivät suoranaisesti liittyneet tutkimukseni 
aiheeseen, mutta ensimmäisellä tunnilla oli vaikea etukäteen sanoa, mikä olisi olennaista ja 
mikä ei. Olin tutustunut tuntisuunnitelmaan etukäteen, mutta kukin lähettiläs käytti sitä 
hieman soveltaen.  
 
Tunnin aikana käydyn keskustelun tallentaminen paperille – ja sen lisäksi vielä muiden 
havaintojen tekeminen – tuntui hyvin raskaalta, ja pelkäsin myös, että minulta jäisi jotain 
olennaista kirjoittamatta tai en saisi siitä myöhemmin selvää. Seuraavilla tunneilla 
päätinkin käyttää nauhuria tallentamaan lähettilään ääntä. Nauhurin käyttöön kysyin lupaa. 
Näin pystyin keskittymään paremmin erityisesti oppilaiden kommentteihin ja 
puheenvuoroihin. Oppilaiden ääntä minun olisi ollut vaikeaa saada nauhalle: siihen olisin 
tarvinnut mikrofonin tai videokameran, ja se taas olisi voinut merkittävästi vaikuttaa tunnin 
kulkuun ylimääräisenä vaivana ja vapaan keskusteluvuorovaikutuksen häiritsijänä. 
Seuraavilla tunneilla minun oli myös helpompi kiinnittää huomiota tutkimukseni kannalta 
olennaisimpiin asioihin. En esimerkiksi kirjoittanut niin tarkkoja muistiinpanoja 
Mielipidejana-harjoituksesta, jossa näkökulma oli ainoastaan oppilaiden omassa elämässä 
ja Suomessa, kuin Mielipide meillä ja maailmalla -osiosta, jossa keskustelu laajennettiin 
                                                 
16 En tarko ita, ettei ajankohta – oliko lähettilään vierailu ennen ugandalaisten vierailua vai toisinpäin – olisi 
voinut olla yksittäisen oppilaan kannalta merkityksellinen, mutta kaikille tunneille havainnoijan roolissa 
osallistuneena näen niiden noudatelleen samanlaista ”diskursiivista kaavaa”. Osittain tämän vuoksi, ja  
osittain osallistujien anonymiteetin turvaamiseksi en koe tarpeelliseksi erotella kouluja toisistaan.  
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koskemaan myös kehitysmaiksi määriteltyjä maita ja jossa näkökulmasta tuli vertaileva. 
Havainnoinnissa kiinnitin siis huomiota erityisesti siihen, mitä ja miten puhutaan sen 
sijaan, että olisin tarkkaillut mitä luokassa tapahtuu tai havainnoinut esimerkiksi 
yksittäisten oppilaiden toimintaa. Siksi myös havainnointimuistiinpanoni koostuvat 
pääasiassa lähettilään ja oppilaiden vuoropuhelusta, repliikeistä. 
 
Lähettilästuntien havainnointimuistiinpanot kirjoitin puhtaaksi muutaman päivän kuluessa 
tunnin pitämisestä, jolloin tunnin kulku oli vielä hyvin muistissa. Käytin apuna nauhoitusta 
lähettilään puheenvuorojen osalta, mutta oppilaiden melko harvasanaiset puheenvuorot 
olin yrittänyt saada kirjoitettua muistiinpanoihin mahdollisimman tarkasti, koska ne eivät 
nauhalla kuuluneet. Lisäksi liitin puhtaaksikirjoitettuun tekstiin lähettiläiden videotykin 
kautta oppilaille näyttämät kuvat oikeille kohdilleen. Yhdistämällä kuvan ja tekstin pystyin 
palauttamaan mieleen tietyn hetken tunnilta ja aloittamaan kuvan ja tekstin analysoinnin 
kysymällä, minkälaisen representaation näytetty kuva ja lähettilään puheenvuoro yhdessä 
tuottavat. Muistiinpanoni eivät nauhoituksesta huolimatta ole sanasta sanaan tarkkaa 
litteraatiota, koska minun ei ollut mahdollista saada lähettiläiden ja oppilaiden koko 
keskustelua nauhalle, ja myöskään lähettilään ääni ei nauhalla kuulunut kunnolla kaikissa 
kohdissa. Monia ilmaisuja, jotka jo havainnointitilanteessa koin tutkimukseni kannalta 
tärkeäksi, sain kuitenkin kirjoitettua sanasta sanaan ylös. Erityisesti oppilaiden 
puheenvuorot olivat lyhyitä, yleensä vain muutaman sanan mittaisia. 
 
4.5 Aineistosta analyysiin 
 
Monia erilaisia elementtejä sisältävän aineistoni rajaaminen ja järjestäminen järkeväksi 
kokonaisuudeksi oli, kuten edellä totesin, haastavaa. Koska suomalaisissa kouluissa tehdyt 
videotervehdykset olivat ensimmäisinä valmiita kaikista projektin aikana tehdyistä 
tuotoksista, päätin aloittaa alustavan analyysini niistä. Alun perin suunnittelin tutkivani 
kehitysmaiden representaatioiden lisäksi myös suomalaisuuden representaatioita. 
Aloitinkin aineiston purkamisen litteroimalla videot. Kirjasin havaintoja kahteen 
sarakkeeseen: toiseen tekstityksen, ja toiseen yksinkertaisen kuvauksen siitä, mitä kuvassa 
tapahtuu. Loppujen lopuksi päätin rajata suomalaisoppilaiden videotervehdykset pois 
tutkimuksestani, mutta kuten muukin projektin aikana tuotettu aineisto, vaikuttavat ne 
projektista muodostamaani kokonaiskäsitykseen.   
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Koska alusta alkaen olin kiinnostunut representaatioista, ja erityisesti siitä, millaista 
representaatiota Ugandasta tuotetaan, suuntasi tämä tutkimuskysymykseni näkökulma 
katsettani koko tutkimusprosessin ajan. (ks. Lappalainen 2007a, 13.) Olin myös alusta 
alkaen kiinnostunut tarkastelemaan aineistoani diskursiivisesta lähestymistavasta käsin. 
Tämän vuoksi esimerkiksi lähettilästunneilla kiinnitin erityistä huomiota puheeseen ja eri 
puhetapojen kautta rakentuviin merkityksiin.  
 
Vaikka olin tehnyt alustavaa analyysia jo lukuvuoden aikana, alkoi varsinainen analyysi ja 
sen auki kirjoittaminen vasta sen jälkeen, kun koko tutkimusaineisto oli kasassa. Runsaan 
ja erilaisia elementtejä sisältävän aineiston rajaamisen lisäksi toinen analyysin 
alkuvaiheessa minua askarruttava kysymys oli se, että koin olevani liian ”sisällä” 
teoreettisissa lähtökohdissani. Kirjoitin itselleni ylös, kuinka epäilen, että jotain saattaa 
jäädä huomaamatta, koska en pysty tarkastelemaan aineistoa enää mistään muusta 
lähtökohdasta kuin jälkikoloniaalisen teorian ja feministisen jälkistrukturalismin esiin 
nostamasta erontekojen ja toiseuden problematiikasta. Kirjoitan muistiinpanoissani, että 
”olen yrittänyt lukea aineistoa ’toisin’ (ks. Skeggs 1999, 33 Lappalaisen 2007a, 10 
mukaan) mutta en osaa katsoa sitä enää ’toisin toisin’.” 
 
Jostain oli kuitenkin aloitettava, ja koin helpoimmaksi lähteä tarkastelemaan 
lähettilästuntien muistiinpanojani, koska jo tuntien aikana huomioni oli kiinnittynyt siihen, 
miten kaikilla tunneilla noudatettiin samantyyppistä ”diskursiivista kaavaa”, jossa 
kehitysmaat ja niissä asuvat lapset, erityisesti tytöt, asetettiin tietynlaisen puheen 
kohteeksi. Ryhdyin siis lukemaan aineistoani representaation ja eronteon käsitteiden 
kautta; esitin aineistolle tutkimuskysymykseni. Aluksi analyysini oli melko kuvailevaa, ja 
sisälsi runsaasti aineisto-otteita. Tässä vaiheessa aloin uudestaan käydä läpi 
jälkikoloniaaliseen teoriaan ja jälkikoloniaaliseen feminismiin liittyvää kirjallisuutta sekä 
jälkistrukturalistisia, sukupuolen ja muut erojen ulottuvuudet problematisoivia tutkimuksia, 
ja niiden lukeminen auttoikin syventämään analyysia. Yksi kompastuskivi analyysin 
rakentamisessa johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi liittyi tutkimuskysymysteni 
päällekkäisyyteen: monen aineisto-otteen avulla olisi voinut vastata kumpaankin 
tutkimuskysymykseeni. Lopulta päädyin siihen, että tutkimuskysymyksiä esitellessäni 
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täsmentäisin enemmän sitä, mihin eri tutkimuskysymysten kohdalla fokusoin ja pyrin 
vastaamaan.  
 
Analyysia tehdessäni lueskelin paitsi muistiinpanojani eri vaiheista projektia, palautin 
myös mieleeni asioita esimerkiksi katselemalla valokuvia ugandalaisten vierailusta, koska 
koin vierailun merkitykselliseksi tutkimuskysymysteni kannalta. Tutkimuseettisistä syistä 
päätin lopulta rajata ugandalaisten oppilaiden tuotokset lähes kokonaan pois 
tutkimuksestani ja painottaa suomalaisoppilaiden näkökulmaa. Koin, että samalla tavalla 
kuin suomalaisilta oppilailta ja heidän vanhemmiltaan, minun pitäisi kysyä lupa 
ugandalaisilta oppilailta esimerkiksi heidän kirjoittamiensa kirjeiden käyttämiseen 
tutkimusaineistonani. Planin Ugandan maatoimiston työntekijä informoi kyllä koulujen 
rehtoreita tutkimuksestani, mutta oppilaisiin ja vanhempiin minun olisi ollut hyvin vaikeaa 
saada yhteyttä käymättä itse paikan päällä. Yhtä videoista päädyin tarkastelemaan 
analyysissani kuitenkin siitä näkökulmasta, mitä ajatuksia video suomalaisissa oppilaissa 
herätti heidän täyttämänsä kyselylomakkeen perusteella. 
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5  Representaatioita Ugandasta ja muista kehitysmaiksi määritellyistä maista 
 
 
 
Seuraavassa analysoin niitä representaatioita Ugandasta ja muista kehitysmaiksi 
määritellyistä maista, joita tutkimukseni kohteena olevassa projektissa ensimmäisen 
yhteistyölukuvuoden aikana rakennetaan. Lukuvuoden aikana ei tullut ilmi, että 
yhdelläkään oppilaalla olisi omakohtaista kokemusta mistään Saharan eteläpuoleisen 
Afrikan maasta. Maaliskuussa 2013 kaikilla kouluilla kävi kuitenkin vieraita Ugandasta: 
Plan Suomen kutsumina Suomessa vierailivat kaksi Plan Ugandan työntekijää, yhden 
yhteistyökoulun rehtori sekä Ugandan opetusministeriön edustaja. Oppilaat olivat 
pohtineet vieraille kysymyksiä, ja kahdessa koulussa valmistelleet lisäksi musiikki- ja 
tanssiesityksiä. Muilta osin representaatiota Ugandasta rakennettiin ensimmäisen 
yhteistyölukuvuoden aikana ugandalaisten oppilaiden kirjeiden ja piirustusten, yhden 
videotervehdyksen ja lapsen oikeuksien lähettilään pitämän tunnin kautta. Joissakin 
luokissa opiskeltiin opettajan johdolla väkiluvun, virallisten kielten ja pääuskontojen 
kaltaisia tietoja Ugandasta.  
 
Luvun alussa analysoin oppilaiden mielikuvia ja heidän tuottamaansa representaatiota 
kehitysmaiksi määritellyistä maista. Tämän jälkeen analysoin tapoja, joilla representaatiota 
Ugandasta ja muista kehitysmaiksi määritellyistä maista, ja erityisesti siellä asuvista 
lapsista, tuotettiin lähettilästunneilla. Ugandalaisten oppilaiden videotervehdystä 
tarkastelen suomalaisten oppilaiden esittämiä kommentteja analysoiden. Lisäksi analysoin 
ugandalaisten vierailun merkitystä. Lopuksi esitän yhteenvedon ensimmäistä 
tutkimuskysymystäni koskien. 
 
 
5.1 ”Suomeks sanottuna ne on köyhii” 
 
Lapsen oikeuksien lähettiläiden pitämillä tunneilla kävi ilmi, että oppilaiden mielikuvissa 
Afrikka näyttäytyi median välittämän kuvan mukaisesti paikkana, jossa on nälänhätää ja 
köyhyyttä. Eräällä tunnilla lähettilään kysyessä mahdollisia syitä sille, ettei ugandalaisten 
lasten toivetta kouluruoasta ole pystytty toteuttamaan, yksi oppilaista arveli, että ”niillä voi 
olla nälänhätää”, kun hän oli kuullut, että ”niillä muillakin mailla siellä on”. Toinen oppilas 
vastasi, että ”valtiolla ei oo varaa” ja totesi samalla Suomen olevan yksi maailman 
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rikkaimmista maista, viitaten samalla oletettavasti siihen, että Suomessa kouluruoka on 
kaikille ilmainen. Muut vastaukset kysymykseen olivat: ”suomeks sanottuna ne on köyhii” 
ja ”siel on niin paljon ihmisiä ja lapsia”. Lähettiläs kertoi myös ugandalaisten lasten 
omasta radio-ohjelmasta, ja kysyi ”no miten aattelette tuolla Ugandassa, onko tää heille 
hyvä kanava vaikuttaa vai ei?”, johon eräs oppilas vastasi myöntävästi, ja lähettilään 
kysyessä perusteluja lisäsi: ”jos siellä ei oo telkkareita tai pelejä niin voi kuunnella 
radiota”. 
 
Tietämättä juurikaan Ugandasta maana oppilaat liittivät sen siis osaksi länsimaista 
representaatiota Afrikasta nälänhädän, köyhyyden, ihmispaljouden ja materiaalisen huono-
osaisuuden - ”ei telkkareita tai pelejä” - mantereena. ”Paljon ihmisiä ja lapsia” voi viitata 
siihen, että mediassa yleensä käytetään erityisesti lasten kuvia. Oppilaiden käsitykset 
Ugandasta ja muista Afrikan maista ovat yhteneviä Gordonin ja Lahelman (2003) 
haastattelemien 17−18-vuotiaiden suomalaisnuorten näkemyksien kanssa Afrikasta 
mantereena, jossa on ”ruokapulaa, nälänhätiä, tauteja, köyhyyttä, kurjuutta ja sotia”. 
Heidän mukaansa nuorten puheessa näkyy Afrikan monia ongelmia korostava, vallalla 
oleva ”Afro-pessimismi”. (Mt., 286−287.) 
 
Puhuessaan Afrikasta nälänhädän, ihmispaljouden ja köyhyyden mantereena 
suomalaisoppilaat asettuvat tarkastelemaan ’afrikkalaisia’ tietystä positiosta käsin ja 
samalla tulevat tuottaneeksi uudelleen ’perinteistä’ länsimaista representaatiota Afrikasta. 
”Suomeks sanottuna ne on köyhii” on toteamus, johon tulkitsen sisältyvän tietynlaista 
arvottamista. ”Suomeksi sanottuna” - ilmausta käytetään usein selventämään tai 
tiivistämään jotakin monimutkaisempaa tapaa esittää tietty asia. Oppilaan toteamuksessa 
tulkitsenkin hänen pyrkivän kiteyttämään sen, mikä on loppujen lopuksi syy sille, ettei 
toivetta kouluruoasta ole pystytty toteuttamaan. Pelkistämällä kaikki afrikkalaiset – ”ne” – 
yhteen kategoriaan, tuotetaan käsitys kaikkia afrikkalaisia yhdistävästä köyhyydestä (vrt.  
Löytty 2005b, 12; Riitaoja 2013, 32). Eri asia on myös ihmisten nimeäminen köyhiksi  − 
ikään kuin se olisi heidän omista toimistaan johtuvaa − kuin se, että köyhyyden ajateltaisiin 
olevan rakenteellista.  
 
Oppilaat myös mielsivät ihmisten vaikutusmahdollisuuksien olevan huonompia 
nimenomaan nälänhädän ja köyhyyden takia. Lähettilään kysyessä, uskovatko oppilaat 
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Ugandassa olevan samanlaiset mahdollisuudet vaikuttaa kuin Suomessa, suurin osa 
oppilaista kaikilla tunneilla vastasi kieltävästi. Kun lähettiläs kysyi perusteluja, yksi 
oppilaista vastasi ”siel on muitakin ongelmia”, ja lähettilään pyynnöstä antoi esimerkin 
”nälänhätä”. Toisen lähettilään tunnilla oli keskusteltu juuri tuntisuunnitelman mukana 
olleesta kuvasta, jossa tummaihoinen lapsi puhuu mikrofoniin, pukeutuneena Planin 
Because I Am A Girl -kampanjan t-paitaan. Lähettiläs pyysi oppilaita miettimään, mitä 
kuvassa voisi tapahtua ja oppilaiden ehdotusten jälkeen kysyi: ”Näyttääkse aika sellaselta 
et se sanois et mitä mieltä se on? Mitä luulette, tää ei oo Suomesta, et miten muualla 
maailmassa, pääseeks vaikuttamaan? Mitä tahansa maita tulee mieleen, pääseeks 
vaikuttamaan?” Oppilas vastasi kieltävästi ja perusteluna tarkensi: ”Tommosis maissa ei oo 
rahaa.”  
 
Aiemmassa keskustelussa oli käynyt ilmi vain se, että kuva on otettu Afrikasta, mutta ei 
tarkempaa maata. Lähettiläs oli myös kertonut kyseessä olevan Planin tyttöjen oikeuksia 
puolustavan kampanjan. Lähettilään muotoiltua kysymyksensä hieman epämääräisesti 
koskemaan koko muuta maailmaa oppilas vastasi kyseisen kuvan perusteella, ja liitti sen 
muihin ”tommosiin maihin”. Vaikuttaminen siis miellettiin asiaksi, jota voi tapahtua vasta 
kun ”muut ongelmat” on ratkaistu ja sitten, kun ”tommosilla mailla” on rahaa. 
Niputtamalla ”tommoset maat” yhteen luodaan tässäkin esimerkissä kuvaa yhtenäisestä 
Afrikan mantereesta, jonka kaikkien ongelmien taustalla on rahanpuute.  
 
Oppilaiden mielikuvat Afrikasta tulivat esiin myös muissa yhteyksissä. Juttelin yhden 
opettajan kanssa siitä, miten eräällä oppilaalla oli ollut vaikeuksia keksiä, mistä aiheesta 
hän voisi kirjoittaa yhteistyökoulun oppilaille Mysteerilaatikon mukana lähetettävään 
kirjeeseen. Oppilas oli miettinyt, voiko kirjoittaa esimerkiksi omista harrastuksistaan, kun 
ugandalaisilla oppilailla ei välttämättä ole varaa samanlaisiin harrastuksiin. Lisäksi 
oppilaiden mielikuvat tulivat esiin kysymyksissä, joita he olivat keksineet ugandalaisille 
vieraille. Kysymykset koskivat muun muassa koulumatkan pituutta, oppilaiden määrää 
koulussa ja luokissa ja oppilaiden vapaa-aikaa. Median välittämän kuvan mukaisesti 
oppilaiden oletuksena todennäköisesti oli, että koulumatkat ovat pitkiä, oppilaita on 
yhdessä luokassa paljon ja vapaa-ajalla tehdään kotitöitä.  
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5.2  Kehitysmaiden kategorisointia – moniulotteisuudesta yksinkertaistuksiin 
 
Ennen lähettilästunteja olin kertonut lähettiläille, että tarkoitukseni on tutkia muun muassa 
sitä, millaista kuvaa Ugandasta rakennetaan yhteistyön aikana. Puhuimme tutkimukseni 
tarkoituksesta varsin avoimesti. Kahden lähettilään kanssa juttelimme aiheestani myös 
ennen tuntia, ja he jakoivat havaintoni ja näkemykseni siitä, kuinka globaalikasvatuksessa 
saatetaan huomaamatta vahvistaa tietynlaista yksipuolista kuvaa kehitysmaista. Vanessa 
Andreottin ja Lynn Mario de Souzan (2012, 1) mukaan monissa koulujen 
monikulttuurisuus- tai kansainvälisyyshankkeissa tulevat esiin yksinkertaistetut me/he- ja 
täällä/siellä -dikotomiat, huolimatta siitä, että globalisaatioon sisältyvät historialliset, 
kulttuuriset ja poliittiset näkökulmat ovat hyvin monitahoisia. Heidän mukaansa 
valtasuhteiden ja tiedonrakentumisen analysoinnin sivuuttaminen globaaleja kysymyksiä 
käsiteltäessä johtaa usein kasvatuksellisiin käytäntöihin, jotka tahattomasti uusintavat 
etnosentrisiä, historiallisista ja poliittisista yhteyksistä irrotettuja, holhoavia ja toisten 
ihmisten ”pelastamiseen” pyrkiviä lähestymistapoja. 
 
Kuten edellä kävi ilmi, oppilaiden mielikuvat Ugandasta ja muista kehitysmaiksi 
luokitelluista maista, erityisesti Afrikan maista, myötäilivät ’perinteistä’ länsimaista 
representaatiota, jossa korostuvat kehitysmaiden monet ongelmat. Seuraavaksi tarkastelen, 
miten lähettiläät puheessaan esittivät Ugandan ja muut kehitysmaiksi luokitellut maat sekä 
niissä asuvat ihmiset. Olen analyysissani kiinnittänyt huomiota paitsi siihen, mitä ja miten 
sanotaan, myös siihen mitä jätetään sanomatta (vrt. Fairclough 1997/2002, 136).  
 
Esimerkkinä sanomatta jättämisestä voidaan ottaa edellä mainittu tilanne, jossa lähettiläs 
pyytää oppilaita miettimään, miksei ugandalaisten toivetta kouluruoasta ollut pystytty 
toteuttamaan. Resurssien riittämättömyys lienee yksi tekijä, mutta oppilaan mielikuvan 
mukaisesta suoranaisesta nälänhädästä tuskin on nykytilanteessa kyse. Oppilaan vastausta 
ei kuitenkaan problematisoida, todennäköisesti koska sen ei ajatella olevan kyseisessä 
tilanteessa merkityksellistä. Kuitenkin juuri vastaavanlaisiin mielikuviin olisi tärkeää 
puuttua, koska sivuuttamalla vastauksen kokonaan lähettiläs ikään kuin myöntää sen 
totuudenmukaiseksi. Vaikka hän summaa oppilaiden vastausten jälkeen, että yksi ongelma 
voi olla raha ja se, että lapsia on enemmän, hän myötäilee muitakin oppilaiden vastauksia 
sanomalla ”joo” tai ”joo, mitä muuta?”. Ilman nälänhädän kyseenalaistamista Afrikka 
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saattaa näyttäytyä edelleen oppilaiden silmissä kaikkia afrikkalaisia koskettavana 
jatkuvana ongelmana, sen sijaan, että he ymmärtäisivät nälänhädän – erotuksena 
aliravitsemuksesta tai ruokaturvattomuudesta − olevan tiettyä aluetta koskettava, 
esimerkiksi kuivuuden tai yhteiskunnallisen tilanteen aiheuttama akuutti kriisi, joista on 
esimerkiksi sotien aikana 1900-luvulla kärsitty Euroopassakin. 
 
Lukiessani havainnointimuistiinpanojani pohdin lähettiläiden viidesluokkalaisille oppilaille 
esittämiä kysymyksiä siitä näkökulmasta, mitä olisin itse niihin vastannut. Moniin 
kysymyksiin oli vaikea vastata yksiselitteisesti, puhumattakaan siitä, että niihin olisi voinut 
vastata kyllä tai ei, kuten joidenkin kysymysten kohdalla lähettiläät kehottivat oppilaita 
vastaamaan.  
 
Lähettiläs kysyy, ootteko yhtä mieltä siitä, että täällä Suomessa ja Ugandassa oppilailla on 
samanlaiset mahdollisuudet vaikuttaa, kyllä vai ei? Näytä peukulla oma mielip ide. Nää on taas 
näitä tunneasioita, et miten sinä aattelet että asia on. Että onko Ugandassa ja Suomessa oppilailla  
samanlaiset mahdollisuudet vaikuttaa? Suurin osa oppilaista näyttää peukaloa alaspäin. Lähettiläs 
jatkaa, minkä takia tuntuis et ei välttämättä ole? Ehkä tuol Afrikassa ja jossain muualla 
maailmassa? 
 
Kysymykseen tuntuu olevan sisäänrakennettuna vastausvaihtoehtona ”ei”, vaikka lähettiläs 
viittaakin ”tunneasialla” siihen, ettei kysymykseen välttämättä ole oikeita tai vääriä 
vastauksia. Kuitenkin heti seuraavaksi hän ottaa esimerkiksi Afrikan paikkana, jossa 
mahdollisesti on huonommat vaikutusmahdollisuudet, ja rinnastaa näin siis Ugandan koko 
muuhun Afrikkaan. Oppilaat eivät myöskään ole vastanneet kysymykseen, kummassa 
maassa heidän mielestään vaikutusmahdollisuudet ovat huonommat. Lähettiläs kuitenkin 
olettaa heidän tarkoittavan Ugandaa. Myös seuraavassa muistiinpanokatkelmassa, jossa 
lähettiläs ohjaa keskustelun tyttöjen ja poikien välisiin mahdollisiin eroihin, tulkitsen 
kysymykset siten, että niissä oletetaan vastausten olevan kielteisiä.  
 
Lähettiläs kysyy, mitä taas toisaalta aattelette että onko tytöillä ja pojilla , esimerkiksi siellä  
Ugandassa, onko tytöillä ja pojilla  siellä samanlaiset vaikutusmahdollisuudet? Oppilaat ovat hiljaa. 
Lähettiläs jatkaa, mitä aattelette ylipäätään maailmalla, kuunnellaanko tyttöjen ja poikien 
mielip idettä samalla tavalla? Kyllä vai ei? Keskivaiheilla  ja  vähän alaspäin. Oppilaat  näyttävät 
peukaloilla. Lähettiläs pyytää oppilaita kertomaan perusteluja. Oppilas vastaa, riippuu maasta. 
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Vastauksellaan ”riippuu maasta” oppilas osoittaa, ettei lähettilään kysymykseen voi vastata 
yksiselitteisesti. Oppilaiden hiljaisuus lähettilään ensimmäisen kysymyksen jälkeen ja 
peukaloiden jättäminen keskivaiheille 17 voi kertoa siitä, että oppilaat ymmärtävät asioiden 
olevan monimutkaisempia kuin miten lähettiläs ne esittää. ”Ylipäätään maailmalla” 
tyyppinen muotoilu kysymyksessä yksinkertaistaa kaiken sen moniulotteisuuden, joka 
ilmiöön, eri sukupuolten vaikutusmahdollisuuksiin, sisältyy. Pohtimalla syitä sille, miksi 
mahdollisesti vaikutusmahdollisuudet voivat olla erilaisia eri konteksteissa, tai toisaalta 
mitä samanlaisia haasteita sekä ugandalaiset että suomalaiset lapset voivat kohdata 
pyrkiessään vaikuttamaan mielipiteillään, päästäisiin paremmin käsiksi niihin 
historiallisiin, poliittisiin ja kulttuurisiin näkökulmiin, joita esimerkiksi Andreotti ja Souza 
(2012) globaalikasvatushankkeilta peräänkuuluttavat. Tässä tapauksessa lähettiläs käyttää 
kysymystä kuitenkin vain johdatteluna seuraavassa puheenvuorossaan esittämälleen 
tiedolle, että monissa kulttuureissa on juuri niin päin, ettei tyttöjen mielipidettä kuunnella 
niin paljon. Toisella tunnilla käytiin samantyyppinen keskustelu lähettilään ja oppilaiden 
välillä.  
 
Lähettiläs: Toisaalta jos mietitään sukupuolta, näyttäkää mulle vaik peukulla, et mitä luulette, onko 
maailmalla, onko  tyttöjen ja poikien  mielip iteet ylipäätään maailmalla yhtä arvokkaita, ky llä vai 
ei? Ei siis pelkästään Suomessa, vaan ihan koko maailmassa? Onko tyttöjen ja poikien mielipiteet 
samassa arvossa? Vähän alaspäin kääntyneitä peukkuja. Joo, tuntuuko teistä että…tai kumpi on se 
jolla ei välttämättä oo niin arvokkaat mielipiteet?  
Oppilas vastaa, yleensä se on naisilla.  
Lähettiläs: Joo, tuleeks mieleen joku maa missä naisten ei välttämättä oo niin helppo sanoo 
mielipidettään?  
Kaksi oppilasta sanoo jotkut Afrikan maat, yksi sanoo Aasian maat.  
Lähettiläs: Joo, monessa maassa onki se ongelma, että siellä  kulttuureissa on tosi syvällä se ajatus, 
että tytöt ja pojat  ei välttämättä oo samanarvosia, et tytöillä ei oo samanlaiset oikeudet 
mielipiteisiin. 
 
Kuten aikaisemmissakin esimerkeissä, kysymyksen tyttöjen ja poikien mielipiteiden 
arvostuksesta ja siitä, kumpi sukupuoli on huonommassa asemassa mielipiteenilmaisun 
suhteen, voi tulkita johdattelevaksi. Sen sijaan, että kysymys johdattaisi keskusteluun 
eriarvoisuuden moninaisista syistä eri konteksteissa, ja kytkisi sen historiallisiin 
                                                 
17  Peukalon jättäminen ky llä ja  ei -vastausten väliin, ”keskivaiheille” oli lähettilään alun perin tarjoama 
vaihtoehto, ei oppilaiden oma keksintö. 
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yhteyksiinsä, kuitataan eriarvoisuuden selittyvän traditionaalisella kulttuurilla. Oppilaiden 
vastauksia ”jotkut Afrikan maat” ja ”Aasian maat” ei kommentoida mitenkään, vaan 
lähettiläs jatkaa myöntämällä ”joo, monessa maassa…” ja tulee samalla vahvistaneeksi 
oppilaiden mielikuvaa siitä, että ongelma keskittyy nimenomaan Aasian ja Afrikan maihin. 
Samalla hän tulee tuottaneeksi representaation kaikkien Aasian ja Afrikan maiden 
yhtenevästä kulttuurista sukupuolten eriarvoisuuden suhteen: maat näyttäytyvät 
traditionaalisen kulttuurin edustajina, joiden ”kulttuureissa on tosi syvällä” sukupuolten 
välinen eriarvoisuus.  
 
Sukupuolten välinen eriarvoisuus esitetään siis nimenomaan Afrikan ja Aasian maita 
koskettavana ongelmana, ja syyt siihen ovat traditionaalisessa kulttuurissa (vrt. Mohanty 
1984/1999, 245). Tämäntapaista traditionaalisten kulttuurien representoimista voidaan 
pitää osana laajempaa representaatioiden järjestelmää, jossa eri yhteiskuntia, kulttuureja ja 
kansoja arvotetaan suhteessa ’länteen’: siinä missä länsi usein esitetään kehittyneeksi ja 
edistyneeksi, representoidaan ei- länsi alikehittyneeksi ja takapajuiseksi (Hall 1999, 79). 
Aasian ja Afrikan maiden kulttuurit tullaan näin ollen luokitelleeksi, toiseutetuksi, 
suhteessa edistyksellisempiin länsimaisiin kulttuureihin. Tähän problematiikkaan syvennyn 
vielä luvussa 6.3., jossa analysoin, miten kehityksen ja kehittymättömyyden välistä 
erontekoa diskursiivisesti tuotetaan ja miten kehitystä arvotetaan lähettilästunneilla. 
 
Erilaisten tutkimusten ja tilastojen (ks. esim. UNESCO 2012, UN-DESA 2010) perusteella 
voidaan sanoa, että keskimäärin ”maailmalla” tyttöjen ihmisoikeudet toteutuvat 
huonommin kuin poikien ja heillä on vähemmän mahdollisuuksia päättää omaa elämäänsä 
koskevista asioista. Voidaan kuitenkin kysyä, millä tavalla tämä tieto on 
globaalikasvatuksellisesta näkökulmasta hyödyllistä, jos se esitetään irrotettuna poliittisista 
ja historiallisista yhteyksistään (vrt. Andreotti & Souza 2012). Mohanty (1984) on 
kritisoinut länsimaisten feministien tapaa niputtaa kaikki kolmannen maailman naiset 
yhteen kategoriaan ja esittää nämä passiivisina uhreina toimivien subjektien sijaan (Mattila 
et al. 2007, 243−244). Lähettilästunneilla kehitysmaiden tytöistä puhutaan samaan tapaan 
yhtenäisenä, alistettuna ryhmänä, jolla ei ole sananvaltaa omaan elämäänsä:   
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Lähettiläs: …Mut mitä luulette jos mietitään tyttöi ja poikii, n i pystyykö ihan samal taval 
kaikkialla sanoo mielipiteitään ja päättämään?  
Oppilas vastaa, poikii kuunnellaan enemmän. 
Lähettiläs: Miks niit kuunneltais enemmän?  
Oppilas jatkaa, pojat menestyy paremmin. To inen oppilas vastaa, pojat pystyy tekee töitä 
myöhemmin.  
Lähettiläs: On monii kulttuureita mis ajatellaan sillä tavalla et poikien kouluttamista pidetään 
tärkeempänä, ja tytöt ei välttämättä voi sanoo et neki haluis kouluun tai ei välttämät pääse. Eli 
monis kulttureissa se on se isä joka päättää, joka on tosi vahvasti se perheenpää. Ja sit myös 
ajatellaan et pojat mieluummin laitetaan kouluun, ne pääsee parempiin töihin. 
 
Esimerkissä rakennetaan representaatiota kehitysmaiden tytöistä kulttuuriin perustuvan 
hierarkkisen sukupuolijärjestelmän uhreina, joilla ei ole mahdollisuutta edes sanoa 
haluavansa kouluun, saati päästä sinne. Samalla representaatio on osa Mohantyn 
kritisoimaa, kehitysmaiden tytöt ja naiset passiivisina uhreina näkevää, länsimaisesta 
näkökulmasta tuotettua diskurssia. Oppilaan vastaus ”pojat pystyy tekee töitä 
myöhemmin” paljastaa sen, että ”tarina” on oppilaille entuudestaan tuttu: kehitysmaissa 
tyttöjen tehtävä on auttaa kotitöissä ja pojat laitetaan kouluun, jotta he pääsevät töihin. 
Samoin kuin länsimaisen median tuottama representaatio kehitysmaista nälänhätien, 
köyhyyden ja muiden ongelmien pesäkkeinä, oli oppilaille tuttu siis myös representaatio, 
joka tuottaa kuvan kehitysmaiden hierarkkisesta sukupuolijärjestelmästä ja tyttöjen 
huonosta asemasta. Tämä tuli esiin myös muilla lähettilästunneilla. Kappaleessa 6.1. jatkan 
sukupuolen ja tasa-arvon tarkastelua erontekojen näkökulmasta.    
 
Hierarkkisen sukupuolijärjestelmän lisäksi ’perinteiseen’ kehitysmaarepresentaatioon 
katson kuuluviksi koulujen suuret luokkakoot sekä opettajien vähäisen määrän suhteessa 
oppilaisiin. Lähettilästunneilla molemmat tulivat esiin puhuttaessa 
vaikutusmahdollisuuksien eroista Suomessa ja Ugandassa.   
 
Lähettiläs kysyy, no jos miet itään sitä mielipidettä Ugandassa, jos mietitte teiän  koulua ja sitä 
koulua siellä  Ugandassa, niin uskotteko että niillä oppilailla on samanlaiset mahdollisuudet 
vaikuttaa kun teillä. Aika paljon (peukaloita) jää välimaastoon. Pyytää perusteluja. Miksi ei 
välttämättä oo samanlaiset mahdollisuudet? Lähettiläs kertoo, että teidän luokissa täällä koulussa 
on noin 20 oppilasta, mutta ei välttämättä siellä teidän yhteistyökoulussa Ugandassa, mutta 
monissa kouluissa tuolla keh itysmaissa, on luokkakoko suuri. Voi olla että on vaan yksi 
kolmannen luokan opettaja, niin kaikki ko lmannet luokat on siellä samassa paikassa. Niin 
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miettikää jos täälläkin koulussa kaikki viidennet luokat olisi yhdessä ja olisi vaan yksi opettaja, 
niin ehkä silloin ne vaikutusmahdollisuudet ei välttämättä oo ihan samanlaiset. 
 
Ilmaisu ”monissa kouluissa tuolla kehitysmaissa” etäännyttää kehitysmaiksi määritellyt 
maat kehittyneistä länsimaista, ja paikantaa taas yhden ongelman ”tuonne”, ei ”tänne”. 
Oppilaiden vaikutusmahdollisuudet esitetään oppilaiden määrään verrannollisena asiana. 
Toisaalta lähettilästunneilla erityisesti Mielipidejana-harjoituksissa 18 kävi ilmi, että myös 
suomalaiset oppilaat kokevat vaikutusmahdollisuuksiensa omassa koulussaan olevan 
melko huonot, lukuun ottamatta niitä muutamia oppilaita, jotka luokan edustajina ovat 
mukana koulun oppilaskunnassa. Jos yksittäisten oppilaiden mielipiteet eivät koulun 
oppilaskunnassa pienestä luokkakoosta huolimatta tule kuulluiksi, voidaan kysyä, onko 
oikeastaan oppilaiden määrä luokassa suoraan verrannollinen vaikutusmahdollisuuksiin 
koulussa. Kyse ei ole siitä, etteikö suuri luokkakoko vaikuttaisi esimerkiksi oppimiseen, 
mutta globaalikasvatuksellisesta näkökulmasta kehitysmaiden suuren luokkakoon ja 
opettajien vähäisen määrän esiintuominen vain korostaa maiden välistä erontekoa ja 
vahvistaa ’perinteistä’ kehitysmaarepresentaatiota.  
  
Tulkintani mukaan tunneilla siis ylläpidettiin ja vahvistettiin ’perinteistä’ länsimaista 
kehitysmaarepresentaatiota, jonka keskeiseksi sisällöksi tuotettiin traditionaalisuus, 
sukupuolijärjestelmän hierarkkisuus, tyttöjen huono asema, ihmisten huonot 
vaikutusmahdollisuudet omaa elämäänsä koskien, koulujen suuret luokkakoot ja opettajien 
vähäinen määrä. Kehitysmaiksi nimettiin Aasian ja Afrikan maat, ja näiden maiden 
kulttuurit luokiteltiin traditonaalisuudessaan ei-edistyneiksi suhteessa edistyksellisempiin 
länsimaisiin kulttuureihin. Representaatiota rakennettiin sivuuttamalla oppilaiden 
kyseenalaistamista kaipaavia vastauksia, kysymällä kysymyksiä, joihin ei ole yksiselitteistä 
vastausta, niputtamalla kehitysmaiden tytöt sekä Aasian ja Afrikan traditionaaliset 
kulttuurit yksiin kategorioihin sekä uudelleentuottamalla edellä mainittua länsimaista 
Afrikka-diskurssia ja kehitysmaarepresentaatiota.  
 
                                                 
18  Lähettilästunneilla yksi harjoitus oli mielipidejana, jossa oppilaat asettuivat seisomaan kuvitteelliselle 
mielip idemittarille omaa mielipidettään vastaavaan kohtaan lähettilään lukiessa väittämiä. Esimerkiksi 
väittämän ”Minulla on mahdollisuus vaikuttaa koulumme asioih in mielip iteillän i” kohdalla suurin osa 
oppilaista asettui poikkeuksetta mittarille kohtaan, jossa oltiin enemmän eri mieltä kuin samaa mieltä 
väittämän kanssa. 
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Mielipide meillä ja maailmalla -osion tavoitteena oli ”sitoa tunnin mielipideteema 
kehitysmaakontekstiin ja saada oppilaat pohtimaan oikeutta mielipiteeseen muidenkin kuin 
itsensä kohdalla”. Tätä ihmisoikeutta käsiteltiin kuitenkin erilaisuuden, ei yhdistävien 
tekijöiden lähtökohdasta: oppilaiden vaikutusmahdollisuudet ”tuolla kehitysmaissa” 
nimettiin huonommiksi. Positiivisena esimerkkinä Afrikasta kerrottiin tosin lasten 
viikottaisesta radio-ohjelmasta, jonka kautta lapset voivat saada äänensä kuuluviin. 
 
Lähettiläs: − − Et paikallisella radiokanavalla, joka v iikko, vähän niinku meillä on se Nuorten 
posti (Helsingin Sanomissa), niin se lähetysaika on puoli tuntia viikossa. Lapset saa valmistella  
radiolähetyksen, jossa he puhuu heitä käsitteleviä asioita ja saa kertoa mielipiteitään. Ja tää on 
toiminu hyvin koska siellä on iso kuulijakunta. 
 
Aineisto-otteessa tuodaan esiin yhdistävä näkökulma lasten osallistumiseen Suomessa ja 
Afrikassa: lapsille on annettu tietty tila mediassa tuoda omia mielipiteitään esiin. Radio-
ohjelmaa tekevät lapset esitetään tässä myös ennemmin toimijoina kuin uhreina. 
Seuraavassa kappaleessa tuon esiin, kuinka lasten esittäminen toimijoina, tekemässä 
asioita, näyttäytyy kuitenkin joissakin yhteyksissä ristiriitaisena sellaisen puhetavan 
kanssa, joka asettaa lapset objekteiksi, puheen kohteiksi. 
 
5.3 ’Kehitysmaiden lapset’ toiseuttavan katseen ja puheen kohteena 
 
Kaikilla lähettilästunneilla käytettiin kuvia eri kehitysmaista. Kuvissa esiintyi lapsia 
erilaisissa tilanteissa. Yhdellä tunneista käytiin nopealla tahdilla läpi kahdeksan kuvaa, 
joissa lapsia kuvattiin koululuokassa tai leikkimässä, esimerkiksi pelaamassa jalkapalloa 
tai hyppimässä narua. Kuvien avulla käytiin läpi lapsen oikeuksia. Jokaisen kuvan kohdalla 
lähettiläs kysyi oppilailta, mitä kuvassa tapahtuu ja mihin lapsen oikeuteen kuva voisi 
liittyä. Lähettiläs kysyi myös, mikä kuvissa on oppilaiden mielestä ”tuttua” ja 
mikä ”vierasta”, tai ”samaa” ja ”eri” kuin heidän elämässään. Seuraavassa muutama 
katkelma havainnointimuistiinpanoistani19:  
 
Lähettiläs näyttää kuvaa koululuokasta, jossa tummaihoisia lapsia istuu pulpettiensa ääressä. 
Kysyy, mitä kuvassa tapahtuu ja mikä oikeus tää vois olla? Oppilas vastaa, oikeus käydä koulua. 
                                                 
19 Tutkimuseettisistä syistä päätin jättää varsinaiset kuvat pois esimerkeistäni, ja siksi olen lisännyt lyhyen 
kuvauksen muistiinpanoihin jälkeenpäin.   
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Lähettiläs vastaa, joo eli nää on sielt  koulu luokasta. Kysyy, no mikä teiän  mielest on tutun 
näköistä, samanlaista mitä teillä täällä koulussa? Oppilaat vastaavat liitutaulu, pulpetteja. 
Lähettiläs kysyy, mikä ei oo niin tutun näköstä? Oppilaat vastaavat koulupuvut. Lähettiläs sanoo, 
joo meil ei oo Suomessa koulupukuja. Mitäs muuta? Koulupuvut on  ehkä semmonen mikä eniten 
tulee sieltä. Aika samannäköstä. Ainaki näyttää et ne kuuntelis hyvin. Lähettiläs näyttää seuraavan 
kuvan. 
−− 
Seuraava kuva vaikuttaa siltä, että se olisi otettu Etelä- tai Väli-Amerikasta. Kuvan etualalla on 
hiekkatie ja  muutama hymyilevä lapsi, joista etummainen istuu polkupyörän päällä jalat  maassa. 
Taustalla näkyy taloja ja vuoria. Lähettiläs sanoo, että välttämättä ei tarvitse nyt keksiä mikä 
oikeus tää on ku  ei se ehkä oo mikään niin selkee. Mut mitä siel ois tuttua ja  mikä vierasta? 
Oppilas vastaa jotain liittyen taustalla näkyvään kaupunkiin ja polkupyörään. Lähettiläs jatkaa, joo 
no mikäs siel on sit vähän erilaista? Toinen oppilas sanoo: aika karua. Lähettiläs sanoo, että joo no 
ainakin on tosi kuiva maa verrattuna miten meil on. Mut vähän ehkä vaatimattomampaa ku itenki 
toi kaupunki tuol taustalla. Mut toi on varmaan kaikille  tuttu, ne jotka näkee tänne asti. Osoittaa 
polkupyörässä olevaa kuvaa. Mikä kuva siin on? Oppilas vastaa, että se on pokemon. Lähettiläs 
vastaa, joo eli pokemoneista Pikachu. Eli aika samoi juttuja. Näyttää seuraavan kuvan. 
 
Seuraavassa kuvassa lapsi hyppää narua bambusta tai muusta vastaavasta materiaalista tehdyn, 
katokselta näyttävän rakennuksen alla, taustalla näkyy lapsia ja aiku isia. Lähettiläs kysyy, mites 
tää, mitä se tekee? Oppilas vastaa, hyppii narua. Lähettiläs jatkaa, kyllä, onks viel jotain? Oppilaat 
ovat hiljaa. Lähettiläs sanoo, no ainakin se naruhyppely on ihan samannäköstä ku teilläki. Onks 
viel jotain mikä näyttäs vähän erilaiselta? Oppilas vastaa, ne on tollases oudos bambutalossa. 
Lähettiläs vastaa, joo vähän erilaiset rakennukset. Mitähän meil oli vielä? Näyttää seuraavan 
kuvan. 
 
Vaikka kuvilla pyritään osoittamaan, että samalla tavalla kaikkialla maailmassa lapset  
pelaavat jalkapalloa tai hyppivät narua, tuotetaan samalla paitsi kategoria ’kehitysmaiden 
lapset’ myös toiseuttava representaatio heistä. ’Kehitysmaiden lapset’ esitetään kuvissa 
iloisina ja leikkivinä, mutta myös nimettöminä ja ”juurettomina” – asuinpaikkaa tai -maata 
ei kerrota. Stuart Hallin (1997c, 274) mukaan yksi tapa vastustaa toiseuttavaa 
representaatiota onkin lisätä negatiivisten representaatioiden joukkoon positiivisia: näin 
voidaan monipuolistaa esimerkiksi ’kehitysmaalaisuuden’ esittämisen tapoja. Samalla hän 
kuitenkin muistuttaa, että positiivinen representaatio ei korvaa negatiivisia 
representaatioita kokonaan, ja myös positiviinen representaatio voi olla stereotypisoiva.  
Vaikka kuvia voidaan pitää positiivisina representaatioina siinä mielessä, että lapset 
näyttävät iloisilta ja onnellisilta, kuvissa näkyvää ympäristöä kuitenkin arvotetaan, kun  
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puhutaan ”oudosta bambutalosta” tai todetaan, että ”vähän ehkä vaatimattomampaa 
kuitenki toi kaupunki tuol taustalla”.  
 
Toiseuttavaa representaatiota ja erontekoa ”meidän” ja ”niiden” välille tuotetaan myös 
puheessa. Vaikka oppilaat esiintyvät ainakin osassa kuvista toimijoina, tekemässä asioita, 
käsitellään heitä samalla kuitenkin objekteina, puheen kohteina. Esimerkiksi kommentit 
”ainaki näyttää et ne kuuntelis hyvin” ja ”mites tää, mitä se tekee” asettavat kuvissa 
näkyvät lapset tietynlaisen katseen ja puheen kohteeksi: heidän toimintaansa arvioidaan 
ulkoapäin ja ”ylhäältä”. Hallin (1997c, 270−272) vastarinnan politiikan keinoa 
soveltamalla asiaa voidaan tarkastella kääntämällä roolit toisinpäin, ja kysyä, 
katseltaisiinko Ugandassa vastaavasti suomalaislasten kuvia ja käytäisiin samantyyppistä 
keskustelua siitä, ”mitäs tää lapsi tekee?”. 
 
Lapsia Suomessa ja kehitysmaiksi määritellyissä maissa yhdistäviä tekijöitä pyritään 
painottamaan vetämällä kuvasta käyty keskustelu yhteen ja toteamalla, että ”eli aika samoi 
juttuja” ja ”aika samannäköstä”. Huomion kiinnittäminen oletetut kulttuurirajat ylittäviin, 
yhdistäviin tekijöihin on perusteltua, mutta korostamalla samanaikaisesti erontekoja, vie se 
uskottavuutta edelliseltä näkökulmalta. Jos erontekoja ei mitenkään pureta, ei niiden 
etsimisellä ole muuta tarkoitusta, kuin sen toteaminen, että näin asia todellakin on. 
 
Kaikkien lähettilästuntien kohdalla olen pohtinut, minkä verran oma läsnäoloni on 
vaikuttanut lähettiläiden tapaan esittää asioita. Esimerkiksi nopea hyppääminen kuvasta 
toiseen saattoi johtua osittain myös siitä, että paikalla oli ulkopuolinen seuraaja 
tarkkailemassa tuntia. Pieni jännitys voi aiheuttaa sen, että ”mutkia vedetään suoriksi” 
entistä enemmän, eli esimerkiksi tässä tapauksessa kuvasta toiseen hypätään nopeammin 
ilman syventymistä.    
 
5.4 ”Onko heillä vessat?” – ugandalaisten videotervehdysten herättämiä pohdintoja 
 
Juuri ennen koulujen kevätlukukauden päättymistä oppilaat katsoivat videotervehdykset 
ugandalaisilta oppilailta. Videotervehdysten katsomisen jälkeen oppilaat täyttivät projektin 
työntekijöiden kanssa suunnittelemamme kyselylomakkeen, jossa kysyttiin: 1) Mitä jäit 
miettimään videon nähtyäsi? Oliko videossa jotain, mikä herätti ihmetystä? 2) Mitä 
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samanlaista oman koulusi arkipäivässä on kuin yhteistyökoulun? 3) Mitä haluaisit kysyä 
yhteistyökoulun oppilailta? Seuraavassa tarkastelen oppilaiden vastauksia suhteessa yhteen 
videoista, ja pyrin vastaamaan kysymykseen siitä, millaista representaatiota video rakentaa. 
Videotervehdyksen on kuvannut Plan Ugandan työntekijä ja sen kesto on noin seitsemän 
minuuttia. 20 Video alkaa lyhyellä tervehdyksellä, jossa viisi poikaa astelee koulun pihalla 
kameran eteen ja kertoo katsojille koulun nimen. Kuva siirtyy koulun sisälle kirjastoon, 
jossa kirjastonhoitaja osoittaa, missä eri luokka-asteiden ja oppiaineiden kirjat sijaitsevat. 
Suomalaisoppilaat mainitsivat kyselylomakkeessa yhdeksi samankaltaisuudeksi sen, että 
heidänkin koulussaan on kirjasto. Muutama oppilas tosin ihmetteli, eikö kirjastosta saa 
lainata muita kuin oppikirjoja. Erään oppilaan mukaan ”kirjastossa oli aika paljon eri 
kirjoja, mutta ei silti niin paljon kun meidän”.  
 
Kirjastosta kuva siirtyy neljään aikuiseen, jotka kuuluvat koulun henkilökuntaan. Mies, 
joka hieman myöhemmin esittelee itsensä koulun rehtoriksi, kertoo, että koulussa on 1368 
oppilasta ja 19 opettajaa. Myöhemmin eräs oppilaista kertoo, että heidän luokassaan on 45 
lasta. Kyselyn vastausten perusteella suomalaisoppilailla jäi parhaiten videosta mieleen 
juuri opettajien vähäinen määrä suhteessa oppilaisiin ja oppilaiden suuri määrä luokissa:   
 
”Jäin miettimään, että miten koulussa voi olla yli tuhat oppilasta? Ja vain 19 opettajaa.” 
”Minulle jäi mieleen että siellä oli yli 1000 oppilasta ja vain 19 opettajaa.”  
”Mieleeni ei jäänyt erikoisesti mitään kysyttävää, mutta yksi asia kylläkin miet ittää. Kuinka suuri 
on se kirjasto, jos koko luokka menee kerralla n iin mahtuvatko ne kaikki sinne, kun siellä luokat 
ovat aika isoja? Oppilasmäärä on  siis iso luokissa.” 
”Siellä on niin paljon oppilaita yhdessä luokassa. Miten kaikki mahtuu? Siellä o li myös yli kaksi 
kertaa enemmän oppilaita kun meidän koulus.” 
”Jäin miettimään että heitä oli aika paljon yhdessä koulussa, yli 3000 tuhatta ja vain 19 opettajaa.”  
”Niitten koulussa on paljon oppilaita ja opettajia” 
”Minulla herätti ihmetystä että opettajia on todella vähän suhteessa oppilaisiin.” 
 
Koulun pihalla oppilaat tulevat vuorotellen kameran eteen ja kertovat, miksi pitävät 
koulustaan. Yksi oppilaista kertoo, miten hänet valittiin koulun presidentiksi. Videossa 
esitellään lisäksi lyhyesti luokkahuonetta ja rehtorin huonetta. Suomalaiset oppilaat 
hämmästelivät vastauksissaan sitä, että rehtorin huoneeseen päästettiin oppilaita. Lopuksi 
                                                 
20 Alun perin suunnittelin havainnollistavani videoita kuvakaappauksilla erilaisista tilanteista, joista lapsia ei 
olisi voinut tunnistaa. Tutkimuseettisistä syistä päätin lopulta olla käyttämättä kuvia. 
 
 
58 
kuvataan draamatuntia koulun pihalla. Oppilaat esittävät perinteisen tanssin: yksi oppilas 
soittaa rumpua, muut taputtavat ja muutama oppilas tanssii. Tämän jälkeen näytetään vielä, 
miten koulun jalkapallojoukkue harjoittelee otteluaan varten. Yhdistäviksi asioiksi 
suomalaiset oppilaat nimesivät välitunnit, joilla voi pelata jalkapalloa ja erilaisia pelejä, 
samanlaiset opetettavat aineet ja draamatunnit. Molemmissa kouluissa on oppilaskunta ja 
kirjasto, ja opettajaa tervehditään, kun hän tulee luokkaan. 
 
Viimeinen kysymys lomakkeessa koski sitä, mitä oppilaat haluaisivat kysyä 
yhteistyökoulun oppilailta videon nähtyään. Kysymykset koskivat paitsi edellä mainittua 
opettajien ja oppilaiden määrää, myös kouluruokailua, koulupäivien pituutta ja välitunteja: 
”Onko koulussanne ruokatunti? Mitä ruokaa koulussanne tarjotaan?”, ”Syökö ne 
koulussa?”, ”Onko niillä ruokala?”, ”Kuinka pitkät välitunnit heillä on ja kuinka monta 
kertaa päivässä?”, ”Kauanko niiden koulupäivät kestävät?”, ”Kuinka pitkiä on tunnit, 
kuinka pitkiä ovat välitunnit? Kuinka monta kertaa viikossa on draamatunteja?” Lisäksi 
oppilaita mietityttivät ilmasto: ”Onko luokissa ahdasta tai kuumaa?”, ”Eikö heillä ole 
kuuma???!!!”, ja yleiset olosuhteet: ”Onko heillä vessat?”, ”Onko luokkaanne tullut 
koskaan eläimiä tai käärmeitä?”  
 
Oppilaiden vastauksista voi lukea etäisyyden joka ”meidän” ja ”heidän” tai ”niiden” välille 
vielä ensimmäisen videotervehdyksen kohdalla jää. Vain pieni osa oppilaista suuntasi 
kysymyksensä suoraan yhteistyökoulun oppilaille seuraavaan tapaan: ”Onko koulussanne 
ruokatunti? Mitä ruokaa koulussanne tarjotaan?” tai ”Pelaatteko te jalkapallo-otteluita 
muita kouluja vastaan?”, jolloin oppilaan mielenkiinnon voi tulkita kohdistuvan itse 
videolla nähtyihin henkilöihin, sen toimijoihin. Suurin osa oppilaista puhutteli 
yhteistyöluokan oppilaita kuitenkin joko ”heinä”: ”Mitä oppiaineita koulussa on ja 
saavatko he siellä ruokaa ja onko heillä vessat?”, ”Miksi he eivät ole saaneet enempää 
opettajia kouluun?”, ”Onko heillä oikeita jalkapallovarusteita, kun he pelaavat?” tai 
”niinä”: ”Miks niillä on koulupuvut?”, ”Onko niillä ruokala?”, ”Syökö ne koulussa?” 
Kysymyksissä vastausta haetaan pikemminkin muilta suomalaisilta, esimerkiksi Plan 
Suomen työntekijöiltä, kuin itse videossa esiintyviltä lapsilta. Projektissa on kuitenkin 
suunniteltu, että toisen yhteistyölukuvuoden aikana videotervehdykset syventäisivät 
vuoropuhelua, kun koulun esittelyn sijasta niissä keskitytään enemmän 
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osallistumisnäkökulmaan. Seuraavissa videotervehdyksissä pyritään myös vastaamaan 
ensimmäisistä videoista heränneisiin kysymyksiin.  
 
Toisaalta ensimmäisessä videotervehdyksessä tuotettu representaatio siis tietyllä tavalla 
ylläpitää ’perinteistä’ länsimaista kehitysmaarepresentaatiota, mistä kertoo esimerkiksi se, 
että päällimmäisenä suomalaisoppilaille on näyttänyt jääneen mieleen ugandalaiskoulun 
suuri luokkakoko ja opettajien vähäinen määrä, eli resurssien puute. Toisaalta ugandalaiset 
oppilaat on videossa kuvattu tekemässä samanlaisia asioita kuin suomalaisoppilaat, kuten 
pelaamassa jalkapalloa tai leikkimässä välitunnilla, mikä voi purkaa sellaista yksipuolisinta 
kehitysmaarepresentaatiota, jossa kaikki ’kehitysmaiden lapset’ näyttäytyvät köyhinä ja 
nälkäänäkevinä uhreina; mielikuvaa ”mustista neekerilapsista, alkuasukkaista ja 
tummaihoisista tyypeistä hyppimäs jossai nuotion ympärillä, ilkosillaan” (ks. Gordon & 
Lahelma 2003,  286−287,  kursivoidut alk.per.). Myös itse koulusta videossa rakennetaan 
hyvin positiivista kuvaa. Lapset kertovat pitävänsä koulusta, ”koska saamme osallistua 
päätöksiin koulussa” ja ”koska meillä on hyviä opettajia, jotka ovat ystävällisiä”. He 
kertovat, että ”meidän koulumme on hyvä koulu, turvallinen ja edistää oppimista” ja että 
”koulussamme pääsee osallistumaan, lapset saavat kertoa mielipiteensä”. Myös rehtorin 
sanotaan olevan ystävällinen: ”Voimme mennä hänen puheilleen koska vain haluamme.” 
Rehtorin näkemyksen mukaan sekä oppilaita että opettajia on kiittäminen: hän kertoo, että 
”oppilaamme ovat hyviä, he ovat aktiivisia” ja että ”olemme iloisia ihmisiä ja haluamme 
työskennellä lasten kanssa kannustavasti”.  
 
Yhden suomalaisoppilaan mielikuvan video onkin muuttanut kokonaan: ”Minä jäin 
miettimään, että olen kuullut, että heillä on huonot olosuhteet siellä mutta video avasi 
aivan uuden käsityksen että siellä on asiat kuitenkin aika hyvin.” Oppilaan aiempi 
mielikuva kertoo siitä ”Afro-pessimismistä”, jonka on todettu tulevan esiin 
suomalaisnuorten puheessa Afrikasta (ks. Gordon & Lahelma 2003, 286−287). Toisaalta 
oppilaan muuttunut näkemys kertoo vaihtoehtoisten representaatioiden tärkeydestä: 
pienikin vihje siitä, että asiat eivät aina ole kuten niiden ajatellaan olevan, voi olla 
merkityksellinen.    
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5.5 Kansallisen kulttuurin representaatioita – ugandalaisia vierailulla 
 
Maaliskuussa 2013 kävimme kouluilla Planin kutsumien ugandalaisten vieraiden kanssa. 
Mukana olivat kaksi Plan Ugandan työntekijää, yhden yhteistyökoulun rehtori sekä 
Ugandan opetusministeriön edustaja. Oppilaat olivat valmistautuneet vierailuun opettajien 
johdolla, ja keksineet vieraille kysymyksiä etukäteen. Kahdessa koulussa oli lisäksi 
valmisteltu musiikki- ja tanssiesityksiä. Vierailu vaikutti olevan oppilaille jännittävä 
tapahtuma, jota oli odotettu. Seuraava ote on osa erään koulun vierailupäivän jälkeisiä 
muistiinpanojani:  
 
Oppilaat  olivat valmistelleet esityksiä, jotka sisälsivät perinteisiä suomalaisen ku lttuurin 
elementtejä: kansantansseja ja -taruja sekä kanteleen soittoa. Koulurakennusta oli sisältä koristeltu 
oppilaiden paperista askartelemilla Ugandan ja Suomen lipuilla, ja koulun pihalla oli Suomen 
lippu vedetty salkoon. Oppilaat  olivat tehneet luokan seinälle Ugandasta kertovan esitelmän, jossa 
kerrottiin maasta perusasioita, kuten pääkaupunki, viralliset kielet ja  pääuskonnot. Ugandalaiset 
olivat hyvin vaikuttuneita siitä, että oppilaat olivat nähneet niin paljon vaivaa heidän vuokseen. 
Oppilaat esittivät vieraille myös kysymyksiä, jotka koskivat muun muassa luokkakokoja, 
koulumatkojen  pituutta, koulupukuja ja  perinteisiä ruokia. Vastauksia tulkattiin  englannista 
suomeksi ja  toisin päin. Oppilaiden jännitys vaikutti vähän purkautuvan, kun ugandalaiset 
opettivat heille tunnin lopuksi tanssi- ja  lau luleikin, jota ugandalaisissa kouluissa lapsilla on tapana 
leikkiä välitunneilla . Muutama oppilaista suostui vapaaehtoiseksi leikkiin, ja  lopulta koko luokka 
lauloi yhdessä leikkiin kuuluvaa laulua.  
 
Ugandalaisten vierailusta muodostui siis koulussa eräänlainen monikulttuurinen, tai 
erityisesti ’afrikkalaisen kulttuurin’ teemapäivä, jonka pääosassa olivat itse vieraat. Vieraat 
positioituivat tilanteessa ugandalaisen – ja mahdollisesti ’afrikkalaisen kulttuurin’ – 
edustajiksi, ja olivat ikään kuin sen ruumiillistumia. Lappalainen (2006, 40) hahmottaa 
koulujen monikulttuurisuustapahtumat ”eräänlaisina kansallisten representaatioiden 
tihentyminä” (ks. myös Hall 1997; Gordon & Lahelma 2003; Kurki 2008). Kansallisia 
representaatioita tuotetaan usein kansallisia kulttuureja koskevien yleistysten ja kulttuurin 
tuotteiden, kuten ruoan, musiikin ja taiteen kautta – ja samalla rakennetaan käsitystä  
”meistä” ja ”muista” (Paasi 1998; Riitaoja 2013, 189). Tästä näkökulmasta vierailupäivää 
voisi tulkita suomalaisen ja ugandalaisen kulttuurin representaatioiden tihentymänä, jossa 
kansallisia representaatioita rakennettiin paitsi taiteen, musiikin, traditioiden ja leikin 
kautta, myös kansallisia koulukulttuureja vertailemalla.  
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Riitaoja (2013, 190) kertoo haastatelleensa väitöskirjaansa varten Opetushallituksen 
edustajia ja koulujen rehtoreita, jotka pitivät tiettyjen kansallisten symbolien, juhlien ja 
tapojen tuntemiseen perustuvaa tietoa ja siihen pohjautuvaa toisen ymmärtämistä 
keskeisenä kansainvälisyyskasvatuksen alueena. Myös hänen tutkimuskoulussaan 
kulttuurinen tietäminen, oli kyse sitten suomalaisesta tai muusta kulttuurista, hahmotettiin 
kansallisten traditioiden ja symboleiden kautta. Riitaojan mukaan kansainvälisyyden tai 
monikulttuurisuuden nimissä toteutetussa kulttuurikasvatuksessa olikin käytännössä 
kyse ”meidän” ja ”heidän” välisten rajojen vetämisestä ja ”heidän” tapojensa erilaisuudesta 
suhteessa ”meidän” tapoihimme (ks. myös Kurki 2008, 57−59). 
 
Tapa, jolla kulttuurisia representaatioita monikulttuurisuus-, kansainvälisyys- tai 
globaalikasvatuksessa tuotetaan, perustuu viime kädessä siihen, miten ’kulttuuri’ 
määritellään. Peruskoulun opetussuunnitelmassa (POPS 2004) kulttuuri määrittyy varsin 
pysyväksi yhteisten merkitysten järjestelmäksi (ks. Hall 2003): tavoitteissa puhutaan 
”suomalaisen ja eurooppalaisen identiteetin olemuksesta”, ”oman kulttuuri- identiteetin 
löytämisestä” sekä ”kulttuurien väliseen vuorovaikutukseen tarvittavien valmiuksien 
kehittämisestä”. Sen sijaan, että kulttuurin ja kulttuurisen identiteetin ajateltaisiin 
muotoutuvan koko ajan uudelleen ja saavan vaikutteita monista eri kulttuureista, puhutaan 
yhtenäisestä suomalaisesta ja eurooppalaisesta identiteetistä. Hallin (1999, 54) mukaan 
kansalliset kulttuurit ovatkin diskursiivisia keinoja, jotka esittävät eron yhtenäisyydeksi: 
todellisuudessa kansallisia kulttuureja läpäisee monenlaisia sisäisiä eroja, eikä yhtenäistä 
kansallista identiteettiä ole hänen mukaansa olemassakaan. 
 
Yhtenäistä kansallista identiteettiä kuitenkin tuotetaan erilaisissa kansallisuuden 
representaatioissa, kuten esimerkistäni käy ilmi. Opetussuunnitelman mukaisesti koulussa 
opitaan, mitä kaikkea ’suomalaisuus’ on. Gordon ja Lahelma (2003, 275) kuvailevat sen 
olevan koulussa arkipäiväistä: ”maantieteessä Suomi näyttäytyy kartoitettuna tilana, 
biologiassa vesistöinä ja ilmastoina, historiassa kansallisena itsetuntona ja musiikissa 
kansanmusiikkina tai Suomi-poppina”. Paitsi ugandalaisille vieraille valmistelluissa 
esityksissä, suomalaisuuden ydin tuli yhteistyöprojektin aikana kiteytetyksi myös 
oppilaiden tekemissä kirjeissä, piirustuksissa ja esitelmissä, jotka lähetettiin Ugandaan 
Mysteerilaatikon mukana: niissä oppilaat kertovat muun muassa Joulupukista, saunasta, 
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kansalliseläimistä ja -kasveista, neljästä vuodenajasta, pesäpallosta ja jääkiekosta sekä 
Salatut elämät -televisiosarjasta.  
 
Kulttuurin näkeminen tiettyjen kansallisten traditioiden ja symbolien jatkumona lähinnä 
ylläpitää erilaisuuden kokemuksia suhteessa muihin kulttuureihin. Globaalikasvatuksen 
nimissä toteutetuissa hankkeissa ja oppitunneilla olisikin erityisen tärkeää problematisoida 
sitä, mitä ymmärrämme kulttuurilla ja miten kansallisiin traditioihin ja symboleihin 
perustuvaa kulttuurikäsitystä voisi purkaa. Kulttuurisissa käytännöissä on aina vaikutteita 
myös muista kulttuureista (Hall 2003, 111), ja tätä olisi hyvä tuoda esiin. 
Globaalikasvatuksen menetelmänä tietyn maan kulttuuriin keskittyvä teemapäivä ei 
välttämättä olekaan tarkoituksenmukaisin − ainakaan silloin, kun kulttuurilla tarkoitetaan 
yhtenäiseksi kuviteltua traditionaalista, kansallista kulttuuria. Tutkimassani projektissa 
kyse ei ole vain yksittäisestä vierailupäivästä ja siinä tuotetuista kansallisista 
representaatioista, vaan siitä, miten tällaisissa kulttuurien väliseksi tai kansainväliseksi 
yhteistyöksi nimitetyissä pidemmissä projekteissa tietynlaista paikallaan pysyvää käsitystä 
kulttuurista olisi lähtökohtaisesti kyseenalaistettava enemmän.   
 
5.6 Yhteenveto: Länsimaiset tulkintaresurssit ja ”tarinavarannot” 
 
Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessäni kysyn, miten ja millaista representaatiota 
Ugandasta ja muista kehitysmaiksi määritellyistä maista rakennetaan projektin 
ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana. Tulkintani mukaan lähettilästunneilla 
representaatiota rakennettiin kysymällä kysymyksiä, joihin ei ole yksiselitteistä vastausta, 
sivuuttamalla oppilaiden kyseenalaistamista kaipaavia vastauksia, niputtamalla 
kehitysmaiden tytöt sekä Aasian ja Afrikan traditionaaliset kulttuurit yksiin kategorioihin, 
uudelleentuottamalla ’perinteistä’ länsimaista Afrikka-diskurssia ja 
kehitysmaarepresentaatiota sekä käyttämällä toiseuttavaa puhetapaa ja kuvia, joissa 
’kehitysmaiden lapset’ asetetaan toiseuttavan katseen kohteeksi. Ugandalaisten 
vierailupäivän aikana kansallisia representaatioita rakennettiin kansallisia kulttuureja 
koskevien yleistysten ja kulttuurin tuotteiden, kuten taiteen, musiikin, traditioiden ja leikin 
kautta, myös kansallisia koulukulttuureja vertailemalla.  
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Tulkintani perusteella projektin ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana rakennettu 
representaatio Ugandasta ja muista kehitysmaiksi määritellyistä maista noudatteli 
’perinteistä’ länsimaista kehitysmaarepresentaatiota, jossa erityisesti Afrikka nähdään 
nälänhädän, ihmispaljouden ja köyhyyden mantereena. Lähettilästunneilla rakennettiin 
representaatiota, joka vahvisti mielikuvaa kehitysmaista traditionaalisen kulttuurin ja 
siihen perustuvan hierarkkisen sukupuolijärjestelmän määrittelemänä yhtenäisenä 
kategoriana. Representaatiossa ’kehitysmaiden tytöt’ tuotettiin tämän kulttuuriin 
perustuvan hierarkkisen sukupuolijärjestelmän uhreiksi. Kehitysmaiksi nimettiin Aasian ja 
Afrikan maat, ja näiden maiden kulttuurit luokiteltiin traditionaalisuudessaan ei-
edistyneiksi suhteessa edistyksellisempiin länsimaisiin kulttuureihin. ’Kehitysmaiden 
lasten’, erityisesti tyttöjen, mahdollisuudet vaikuttaa ja ilmaista mielipiteitään tuotettiin 
heikommiksi kuin suomalaisten lasten tai tyttöjen. Representaatiossa myös vahvistettiin 
mielikuvaa kehitysmaiden koulujen suurista luokkakoista ja opettajien vähäisestä määrästä 
suhteessa oppilaisiin. Suomalaisoppilaille tehdyn kyselyn perusteella myös ugandalaisten 
tekemästä videotervehdyksestä nämä asiat jäivät oppilaille parhaiten mieleen. Tulkintani 
mukaan videossa tuotettu representaatio onnistui kuitenkin purkamaan yksipuolisimmaksi 
nimittämääni kehitysmaarepresentaatiota ”kehitysmaiden nälkäänäkevistä lapsista”. 
 
Olen tuonut esiin, että toiseuttavan representaation tuottamiseen osallistuvat myös 
suomalaiset lapset: he ovat osaltaan ylläpitämässä tietynlaista kolonialistista suhdetta 
kehitysmaihin. Anna Rastaan (2004, 34) mukaan lapset ja nuoret jäsentävät, 
käsitteellistävät ja ymmärtävät kokemuksiaan heille saatavilla olevista yhteiskunnan 
”sosiaalisista tarinavarannoista” käsin. Vallitsevista puhetavoista muodostuu kulttuurinen 
tulkintaresurssi, josta haetaan välineitä, mallitarinoita ja sanoja sekä niihin kiinnittyviä 
merkityksiä omien kokemusten ilmaisemiseen. Tämä tulkintaresurssi voi myös rajoittaa 
niitä mahdollisuuksia, joita lapsilla ja nuorilla on puhua omista kokemuksistaan: 
esimerkiksi rasismin kokemuksista ei voida puhua, jos niille ei ole sanoja. (ks. myös Tuori 
2009, 159; Kurki 2008, 115.) Puhuessaan Afrikasta nälänhädän, ihmispaljouden ja 
köyhyyden mantereena suomalaisoppilaat tulevat tuottaneeksi uudelleen ’perinteistä’ 
länsimaista representaatiota Afrikasta, koska he eivät tunne toisenlaisia tarinoita.  
 
Kaikilla lähettilästunneilla noudateltiin tulkintani mukaan samantyyppistä ”diskursiivista 
kaavaa”, jota tietyllä tapaa raamittavat länsimaiset tulkintaresurssit ja kehitysmaita 
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koskevat ”tarinavarannot”. Puhe kehitysmaiden ihmisistä uhreina ja avuntarvitsijoina sekä 
länsimaisista ihmisistä vastuunkantajina ja kehityksen edelläkävijöinä on osa kehitysmaita 
koskevaa, vallitsevaa länsimaista puhetapaa. Kun puhuin lähettiläiden kanssa ennen 
tunteja, he tunnistivat omat kokemukseni siitä, kuinka globaalikasvatuksessa saatetaan 
huomaamatta vahvistaa tietynlaista yksipuolista kuvaa kehitysmaista. 
Globaalikasvatuksessa opettajan rooli onkin haastava, koska hänen pitäisi paitsi tunnistaa 
itsensä tämän tulkintaresurssin ”sisältä” – opetella näkemään omia puhetapojaan ohjaavia 
tekijöitä − myös haastaa oppilaita kuvittelemaan toisenlaisia tarinoita.  
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6  Erontekoja – ”meidän” ja ”muiden” kategorioiden hierarkkisuus 
 
 
Tässä luvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseeni, eli analysoin, miten ja millaisia 
erontekoja tutkimukseni kohteena olevan projektin ensimmäisen yhteistyölukuvuoden 
aikana tuotetaan. Tarkasteluni kohteeksi olen rajannut lähettilästunnit. Analyysia 
tehdessäni huomasin tutkimuskysymysteni osittaisen limittymisen: samalla kun 
rakennetaan esimerkiksi sukupuolta koskevaa representaatiota, tuotetaan sukupuolta myös 
erontekona. Sukupuoleen liittyviä kysymyksiä olenkin jo käsitellyt tarkastellessani 
sellaisen kehitysmaarepresentaation rakentamista, jossa esimerkiksi sukupuoleen liittyvien 
kysymysten moninaisuus tulee yksinkertaistetuksi. Tulkintani mukaan ’kehitysmaiden 
tytöt’ tuotetaan tässä representaatiossa hierarkkisen sukupuolijärjestelmän uhreiksi. Tämän 
luvun ensimmäisessä kappaleessa syvennän sukupuolta koskevaa analyysiani erontekojen 
näkökulmasta, liittyen tasa-arvon toteutumiseen Suomessa ja kehitysmaiksi määritellyissä 
maissa. Toisessa kappaleessa tuon esiin, miten puheeseen sukupuolesta liitettiin 
lähettilästunneilla myös uskonto. Kolmannessa kappaleessa analysoin, miten kehityksen ja 
kehittymättömyyden välistä erontekoa, sekä niihin liittyvää hyvä- ja huono-osaisuutta 
diskursiivisesti tuotettiin, ja miten kehitystä arvotettiin lähettilästunneilla. Lopuksi esitän 
analyysistani yhteenvedon.   
 
6.1 Sukupuolten välinen epätasa-arvo ”siellä kulttuurissa, tosi syvällä” 
 
Lähettilästunneilla sukupuolta tuotettiin erontekona paitsi rakentamalla representaatiota 
’kehitysmaiden tytöistä’ hierarkkisen sukupuolijärjestelmän uhreina myös suhteessa 
pohjoisen ja etelän yhteiskuntien oletettuun tasa-arvoisuuteen tai epätasa-arvoisuuteen. 
Seuraavassa esimerkissä lähettiläs on juuri kysynyt oppilailta heidän käsitystään siitä, 
kuunnellaanko tyttöjen ja poikien mielipidettä samalla tavalla ”ylipäätään maailmalla”. 
Oppilas on vastannut ”riippuu maasta”. 
 
Lähettiläs jatkaa, riippuu maasta. Tuleeko mieleen maita joissa tyttöjä ei n iin paljon kuunnella? Ku 
aattelee, Suomessahan ainakin pyritään siihen, että tytöillä ja pojilla on samanlainen oikeus 
mielip iteeseen. Monissa kulttuureissa voi olla sillee, et siellä  ku lttuurissa, tosi syvällä, ajatellaan, 
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et tytöt ei välttämättä ookaan niin arvokkaita. Se on yleensä juuri näin  päin, et tyttöjen mielipidettä 
ei kuunnella niin paljon. 
 
Sukupuolten välistä tasa-arvoa kannattava ja siihen pyrkivä Suomi näyttäytyy esimerkissä 
vastakkaisena traditionaalisille kulttuureille, joissa ”tosi syvällä” ajatellaan, että tytöt eivät 
ole niin arvokkaita ja että eri sukupuolten kuuluukin olla eriarvoisessa asemassa. 
Vaikka ”monissa kulttuureissa”, eli monissa kehitysmaiksi määritellyissä maissa 
sukupuolten välisen eriarvoisuuden kuilun voi erilaisten tutkimusten ja tilastojen (ks. esim. 
UN-DESA 2010) perusteella sanoa olevan suurempi kuin Suomessa, on suomalaisessakin 
yhteiskunnassa monia tasa-arvoon liittyviä ongelmia. Ongelmallista on se, että ”monet 
kulttuurit” assosioituvat tässä yhteydessä – Ugandasta ja muista kehitysmaista puhuttaessa 
− kaikkiin kehitysmaiksi määriteltyihin maihin. Lisäksi rakentuu kuva siitä, että näissä 
monissa kulttuureissa ei edes haluta pyrkiä tasa-arvoon. Suomalainen yhteiskunta esitetään 
edistyksellisenä ja toivottavana, kun taas traditionaaliset kulttuurit näyttäytyvät tasa-arvon 
suhteen jälkeenjääneinä ja ei-toivottavina (vrt. Hall 1999).  
 
Kuten Koponen (2007b, 45−46) on todennut, puhuttaessa kehitysmaista yhtenä ryhmänä – 
erotuksena kehittyneistä maista – viedään huomio pois niistä todellisista yhteiskunnallisista 
eroista ja ongelmista, joita on kaikissa maailman maissa. Kehitysmaat ja ongelmat 
niputetaan usein yhteen, ikään kuin kehittyneissä maissa ei olisi ongelmia. Myös 
seuraavassa esimerkissä Suomi ja ”köyhät maat” asetetaan vastakkain.  
 
Lähettiläs kysyy, mitä mieltä oppilaat  ovat, toteutuuko lasten oikeudet samalla tavalla tytöillä  ja  
pojilla. Suomessa, saako tytöt nukkua yhtä paljon? Oppilaat vastaavat joo. Käyvätkö yhtä paljon 
koulua. Oppilaat vastaavat joo. Entäs maailmalla, käyvätkö tytöt ja pojat saman verran koulua? 
Oppilas vastaa, ei, jossain tytöillä on huonommat  oikeudet. Lähettiläs kysyy, miksi jossain maassa 
tytön voi olla vaikeampi päästä kouluun kun pojan. Oppilas vastaa, miehet on paljon 
arvostetumpia. Lähettiläs kertoo esimerkin, että on paljon köyhiä maita, joissa on isoja perheitä. 
Pojat voidaan laittaa kouluun ja hankkimaan ammatti ja tytöt laitetaan pitämään huolta perheestä, 
jolloin eivät välttämättä opi lukemaan ja kirjo ittamaan. On sellaisia maita, joissa miehillä on 
enemmän valtaa päättää asioista. Myös Suomessa voi olla, että miehet on korkeammissa viroissa, 
mutta lähtökohta on se, että tytöillä ja pojilla on samanlaiset oikeudet ilmaista mielipiteensä. 
 
Voidaan sanoa, että Suomessa lasten oikeus päästä kouluun toteutuu erinomaisesti 
verrattuna moneen muuhun maahan. Suomi kuitenkin esitetään tässä tapauksessa myös 
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sukupuolten välisen tasa-arvon mallimaana, jossa ainoana ongelmana on miesten parempi 
asema työmarkkinoilla. Oikeus koulunkäyntiin ja oikeus ilmaista mielipiteensä 
rinnastetaan keskenään: lähettiläs kertoo aluksi esimerkin, jossa puhuu tyttöjen 
koulunkäynnin esteistä ja sen jälkeen toteaa, että Suomessa kuitenkin lähtökohtana on 
tyttöjen ja poikien välinen tasa-arvo mielipiteen ilmaisemisen suhteen. Suomi esitetään 
lasten oikeuksia lähtökohtanaan pitävänä maana, jonka ongelmia sukupuolten välisen 
epätasa-arvon suhteen vähätellään, koska niitä ei nähdä yhtä ongelmallisina kuin ”köyhissä 
maissa”. 
 
Mikäli hierarkkinen sukupuolijärjestelmä nähdään vain traditionaalisten 
kulttuurien ”ongelmana”, voisi suomalaistakin kulttuuria nimittää traditionaaliseksi. 
Suomalaisen tasa-arvotyön itsessään on todettu ylläpitävän yhteiskunnan hierarkkista 
sukupuolijärjestystä (Brunila 2009). Tasa-arvotyötä ja sen projektitapaistumista 
suomalaisessa yhteiskunnassa tutkinut Kristiina Brunila (2009, 170−171) on todennut, että 
tasa-arvo sinällään ei ole riittänyt tasa-arvotyön tavoitteeksi, vaan tasa-arvotyötä on 
käytetty palvelemaan erilaisia yhteiskunnallisia intressejä, kuten tuottavuutta ja 
kilpailukykyä − jatkuvasti yhä uudenlaisten projektien muodossa. Tasa-arvotyön 
paradoksaalisuus ilmenee hänen mukaansa siinä, että projektitapaistuminen on kyllä 
edesauttanut tasa-arvoon liittyvien ongelmien näkyväksi tulemista, mutta samalla se on 
ylläpitänyt yhteiskunnallisten erojen, erityisesti sukupuolen, hierarkkista järjestymistä. 
Brunilan mukaan hierarkkisesta sukupuolijärjestyksestä kertoo esimerkiksi tasa-arvotyön 
kohdistuminen tyttöjen ja naisten rohkaisuun ja itsetunnon vahvistamiseen: suuntana 
on ”yhteiskunnallisesti ylemmäksi arvoasteikossa asettuva mieheys” (Mt., 171). 
Hierarkkinen sukupuolijärjestys ei siis koske ainoastaan kehitysmaiksi määriteltyjä maita, 
vaan ilmenee myös puhuttaessa suomalaisen yhteiskunnan tasa-arvoon ja tasa-arvotyöhön 
liittyvistä ongelmista. Kuitenkin kehitysmaiksi määriteltyjen maiden tasa-arvoon liittyviä 
ongelmia tarkastellaan usein ylhäältäpäin − positiosta, josta on varaa kritisoida muita. 
 
6.2 Sorretut muslimitytöt säälin kohteina 
 
Puheeseen sukupuolesta liitettiin lähettilästunneilla myös uskonto. Muutamilla 
lähettilästunneilla lähettilään puhuessa yleisellä tasolla siitä, että joissakin kulttuureissa 
tyttöjä ei arvosteta niin paljon kuin poikia, oppilaat halusivat tietää, missä tarkemmin 
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ottaen näin on. Yhdellä tunneista eräs oppilas kertoi kuulleensa, että jossakin maassa naiset 
eivät saa liikkua ulkona ilman miestä, ja muisteli kyseessä olevan Lähi- idän maan. 
Lähettiläs myönsi, että ”joissakin islaminuskoisissa maissa näin voi olla”, ja otti 
esimerkiksi Saudi-Arabian. Hän myös kysyi, miltä tytöistä tuntuisi, jos eivät saisi liikkua 
ulkona ilman isää tai veljeä, ja lisäsi sen ”varmaan rajoittavan elämää”. Toisella tunnilla 
lähettiläs otti islaminuskoiset maat itse esimerkiksi: 
 
Lähettiläs sanoo, koska miettikääpä esimerkiksi sellaista maata, jossa on tosi vahva islaminusko, 
jossa miet itään…tai on lakina se, että naiset ja  tytöt ei saa liikkua kodin u lkopuolella ilman et  joku 
suvun mies on mukana. Ni miettikääpä tytöt miten teiän elämä muuttuis, jos aina ku te lähtisitte 
ulos, aina ku meette kaverille, kauppaan ni aina pitäis isän tai veljen tulla mukaan. Miten se 
vaikuttais teiän elämään? Ei varmaan  ihan n iin  paljon tulis käytyy ulkona, ku ei aina jaksa pyytää. 
Mut näitäkin maita edelleen on. Oppilas kysyy mikä on sellainen maa. Lähettiläs antaa esimerkiksi 
Afganistanin, ja puhuu siellä p itkään vallalla olleista puolueista, jotka määräsi lakeja, mitkä sotii 
niitä lapsen oikeuksia ja ihmisoikeuksia vastaan. (En saanut tarkkaan ylös.) Oppilas kysyy, mitä ne 
itte hyötyy siitä. Lähettiläs vastaa, niinpä, se on hyvä kysymys. Mä en osaa siihen vastata. Sen on 
joku varmaan aatellu siellä, et se perustuu heidän uskontoonsa. 
 
Anna-Leena Riitaoja (2013) on väitöskirjassaan pohtinut uskonnon rakentumista erona ja 
toiseutena peruskoulussa. Hänen mukaansa islam muodostui koulun arjessa erilaiseksi ja 
kielteiseksi muun muassa sukupuoleen ja sukupuolten tasa-arvoon liittyvien käsitysten 
kautta. Islamiin ja islamilaiseen kulttuuriin liitetty mielikuva sukupuolten välisestä epätasa-
arvosta tulkittiin hänen mukaansa ensisijaisesti toisen katsomukseen ja kulttuuriin 
kuuluvaksi ominaispiirteeksi. Puheeseen islamista sisältyi paitsi kauhistelua ja 
paheksuntaa, myös uhreina pidettyjä naisia kohtaan tunnettua sääliä. (Mt., 216.) Myös 
edellä mainitsemissani esimerkeissä tyttöjen ja naisten elämän rajoittaminen näyttäytyy 
paheksuttavana, mikä tiivistyy lähettilään vastauksessa ”niinpä, se on hyvä kysymys”.  
 
Islaminuskon uhreina pidettyjen naisten liikkumisen rajoittaminen herättää myös sääliä, ja 
samalla tämä puhetapa korostaa suomalaisten oppilaiden, etenkin tyttöjen, hyväosaisuutta, 
kun lähettiläs pyytää tyttöjä miettimään, miten heidän elämänsä muuttuisi vastaavassa 
tilanteessa. Diskursiivisen yhtenäistämisen − joka tässä tapauksessa tarkoittaa 
islaminuskoisten tyttöjen ja naisten niputtamista yhteen kategoriaan − sekä naisten 
alistuksen systematisoimisen, voidaan katsoa tuottavan sekä kolmannen maailman naisen 
uhrina että hegemonista valtaa käyttävän länsimaisen naisen (ks. Vuorela 1999, 18 
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viitateen Mohantyyn, 1984). Näin ”suomalaiset kristityt tytöt” asetetaan hierarkkisesti 
ylemmäksi suhteessa ”muslimityttöihin”.  
 
Lähi- itä aiheuttaa ristiriitaisia tunteita. Susanne Dahlgrenin (1999, 87−89) mukaan 
jokaisella tuntuu olevan mielipide ”naisen asemasta islamissa”, vaikka kovinkaan moni ei 
itse asiassa tiedä mistä puhuu. Tiedotusvälineet rakentavat kuvaa arabimaista äärimmäisen 
konservatiivisina yhteiskuntina, joissa vallitsee vain yksi, islamin sanelema diskurssi. Kun 
näkemys arabimaista rakennetaan vain ääri- islamistisen diskurssin kautta, syntyy kuva 
siitä, ettei arabimaiden erilaisten yhteiskuntien kirjoon sisälly mitään muita vaihtoehtoja. 
Kuten Dahlgren (1999, 90) tuo esiin, ”islamilaisen naisen” käyttäminen yleiskäsitteenä on 
sama asia kuin eurooppalaisten naisten yleistäminen ”kristityiksi naisiksi”.  
 
Chandra Talpade Mohanty (1984/1999, 245) puolestaan tuo esiin, että ongelma ei ole 
ainoastaan siinä, että kymmenissä eri maissa asuvien arabi- ja muslimiyhteisöjen naisista 
puhutaan yhtenäisenä ryhmänä, vaan myös siinä, että patriarkaalinen perhejärjestelmä 
nähdään naisten yhteiskunnallisen aseman alkuperänä. Mohanty toteaa, että ”…oletus 
kaikkialla samanlaisesta patriarkaalisesta sukulaisuusjärjestelmästä (joka ei poikkea arabi-  
ja muslimiyhteisöstä toiseen) on se, mikä ilmeisestikin tekee naisista sorretun ryhmän 
näissä yhteiskunnissa!” Tuuli Kurki (2008) on pro gradu -tutkimuksessaan tarkastellut 
muun muassa sitä, millaisia peruskoulunjälkeisiä valintoja maahanmuuttajataustaisten 
tyttöjen oletetaan Suomessa tekevän. Kurjen mukaan hänen tutkimuskoulunsa 
islaminuskoisten tyttöjen tulevaisuuden uhkaksi nähtiinkin kodin kulttuuri ja uskonto 
ennemmin kuin valtaväestön asenteet ja yhteiskunnalliset rakenteet; tyttöjen opettajat 
näkivät heidän kouluttautumistaan rajoittavina tekijöinä perheen, kulttuurin ja uskonnon 
sekä tyttöjen joutumisen kotitöihin (Mt., 106). 
 
Edellä mainitussa esimerkissä lähettiläs myöntää, ettei tiedä miksi lapsen oikeuksien ja 
ihmisoikeuksien kanssa ristiriidassa olevia lakeja säädetään tai ”mitä ne itte hyötyy siitä”, 
mutta viittaa lakien perustuvan Afganistanissa islaminuskoon. Vaikka näin asia olisikin, 
uskontoon viittaaminen tässä yhteydessä synnyttää kuvan siitä, että islam uskontona on 
sukupuolten välisen eriarvoisuuden alullepanija. Islaminusko näyttäytyy myös 
ihmisoikeuksien kanssa ristiriitaisena. Lamminmäki-Kärkkäisen (2002) mukaan toiseuden 
määrittämässä suhteessa yksi olennainen piirre on se, että henkilö voi määritellä toisen 
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ihmisen olemuksen tätä itseään kuulematta. Esimerkiksi tilanteessa, jossa henkilö tiedetään 
lestadiolaiseksi ja lestadiolaiset käsitetään patriarkaalisiksi, kaikki, mitä henkilö tekee, 
voidaan nähdä osana suurta patriarkaattikertomusta. Tässä tapauksessa musliminaiset ja -
tytöt määritellään osana ’islamin suurta kertomusta’, jossa ”tosi vahva islaminusko” paitsi 
säätelee kokonaisvaltaisesti kaikkea mitä he tekevät myös ylläpitää heidän sorrettua 
asemaansa yhteiskunnassa.   
 
Lähettilään esimerkki islaminuskoisista maista oli mietityttänyt myös paikalla olleita 
opettajia, ja tuntia koskevassa palautteessa he mainitsivat tilanteen. Heidän mukaansa oli 
”hieman kyseenalaista ottaa esimerkiksi naisen ja miehen epätasa-arvosta jokin ryhmä”. 
He eivät pitäneet maiden ryhmittelyä uskonnon mukaan asianmukaisena, ja totesivat sen 
luovan ”turhan me-muut -tyyppisen vastakkainasettelun”. He pohtivat myös, mitä luokan 
muslimioppilaista ajateltiin. Lähettiläs ymmärsi esimerkin ongelmallisuuden jälkeenpäin, 
ja kertoi, ettei ollut suunnitellut sen käyttöä etukäteen. Hän oli maininnut miesten ja 
naisten asemien erot eri maissa yleisellä tasolla, ja yksi oppilaista oli pyytänyt esimerkkiä, 
eikä hän sillä hetkellä ollut keksinyt mitään muuta. Tämän tilanteen voisi ajatella olevan 
yksi esimerkki niistä tulkintaresursseista ja ”tarinavarannosta” (ks. Rastas 2004), joista 
edellä kirjoitin. Se kertoo länsimaisten tiedotusvälineiden vallasta rakentaa arabimaista 
yksi tietty representaatio tai diskurssi, joka peittää alleen kaikki vaihtoehtoiset puhetavat. 
Tämä diskurssi määrittää myös sitä ”tarinavarantoa”, joka arabimaita tuntemattomalla on 
käytössään puhuessaan esimerkiksi ”naisen asemasta islamissa” (ks. Dahlgren 1999, 87).  
Toisaalta nämä omaa toimintaa rajaavat ehdot tunnistamalla voi myös hahmottaa omat 
mahdollisuutensa toimia ’toisin’ (ks. Brunila 2009), eli mahdollisuudet kertoa 
”muslimitytöistä” muitakin tarinoita kuin länsimaisten tiedotusvälineiden tarjoaman 
uhritarinan. 
 
6.3 Kehitys vastaan kehittymättömyys – ”meidän” hyväosaisuutemme 
 
Projektin taustalla on ajatus vastavuoroisesta oppimisesta: tarkoituksena on, että oppilaat 
Ugandassa ja Suomessa oppisivat toisiltaan, millaisia vaikutusmahdollisuuksia koulussa 
voi olla. Yhteistyöprojekti toteutetaan kuitenkin kehitysyhteistyön kontekstissa, ja siksi 
siihen liittyy väistämättä valtasuhde sen kahden eri osapuolen välillä. Tarkastelen 
seuraavassa, miten kehityksen ja kehittymättömyyden välistä erontekoa diskursiivisesti 
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tuotetaan ja miten kehitystä arvotetaan lähettilästunneilla. Tuon myös esiin, miten samalla 
erontekoa tuotetaan hyvä- ja huono-osaisuuden välillä. 
 
Ajatus kehityksestä päämääränä ja ideaalina kumpuaa eurooppalaisesta, valistuksen aikana 
syntyneestä edistys- ja sivistysajattelusta (Koponen 2007c, 51). Länsimaisen kehitys-
käsityksen hengessä  lähettilästunneilla rakennettiin kuvaa traditionaalisista kulttuureista, 
joissa ”vielä opetellaan asioita” ja joissa vallitsevaa ajatusmaailmaa pitäisi muuttaa. 
Seuraava esimerkki on havainnointimuistiinpanoistani eräältä lähettilästunnilta. Lähettiläs 
on juuri kysynyt oppilaiden käsitystä siitä, onko Suomessa ja Ugandassa lapsilla 
samanlaiset mahdollisuudet vaikuttaa. Suurin osa oppilaista on vastannut kieltävästi, 
vaikkakaan he eivät ole kommentoineet kummassa maassa ajattelevat 
vaikutusmahdollisuuksien olevan huonommat.  
 
Lähettiläs kysyy, minkä takia tuntuis et ei välttämättä ole? Ehkä tuol Afrikassa ja jossain muualla 
maailmassa? Vai onks se vaan sellanen tuntuma et ei ehkä? Oppilas vastaa, niit on kuunneltu vast 
lyhyen aikaa. Lähettiläs jatkaa, joo, et  jossain maissa vielä opetellaan kuuntelemista. Toinen 
oppilas vastaa, siel ei välttämättä oo ollu tapa kuunnella lapsia. Lähettiläs myötäilee, niinpä, ei 
välttämättä oo o llu  tapa kuunnella lapsia. Ja seki riippuu ihan ku lttuurista. Ja on monia ku lttuureja 
joissa aatellaan että se lapsen mielipide ei oo niin tärkeä. 
 
Lasten mielipiteiden kuuntelu näyttäytyy kulttuurista riippuvaisena tapana, jota kaikissa 
maissa, kuten Ugandassa ja ”tuol Afrikassa” ei vielä osata. Ongelmaa ikään kuin 
pehmitetään toteamalla, että heidän kulttuurissaan se ei ole ollut tapana, mutta  kuuntelu on 
kuitenkin asia, jota voi opetella. Myös oppilaat osallistuvat tässä perinteisen länsimaisen 
kehitysdiskurssin ylläpitoon. Esimerkki herättää kysymyksen siitä, miksi ongelma on aina 
helpompi nähdä muualla: onko kyse todella kulttuuriin sidotusta tavasta vai sittenkin 
globaalista ilmiöstä? Kuten kappaleessa 5.2. olen tuonut esiin, lähettilästunteihin 
perustuvien havaintojeni mukaan myös kaikissa suomalaisissa yhteistyöluokissa oppilaat 
kokivat omien vaikutusmahdollisuuksiensa olevan melko huonot omassa koulussaan, 
lukuun ottamatta niitä yksittäisiä oppilaita, jotka esimerkiksi oppilaskunnan jäseninä 
kokivat saavansa mielipiteensä esiin.   
 
Kehitysmaista puhuttaessa taustalla on usein normatiivinen käsitys siitä, että kehitys on 
toivottavaa ja että sitä voidaan vahvistaa ulkopuolelta (Koponen 2007a, 15). Myös 
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lähettilästunnilla tuli esiin ajatus siitä, että kehitysmaissa vallitsevaa ajatusmaailmaa 
voidaan ja pitää muuttaa ”meidän” toimesta. Lähettiläs on kysynyt oppilailta, tuleeko heille 
mieleen maata, jossa naisten ei ole niin helppo sanoa mielipidettään. Oppilaat ovat 
vastanneet jotkut Afrikan ja Aasian maat. 
 
Lähettiläs vastaa, joo, joissakin kulttuureissa on tosi syvällä se ajatus, että tytöt ja pojat ei 
välttämättä oo samanarvosia, et tytöillä ei oo samanlaiset oikeudet mielipiteisiin. No miten se 
voidaan perustella, minkä takia tytöillä ei o is? Se onki ongelma et meiän pitää muuttaa sellasia 
vanhoja tapoja ja tottumuksia. Mut tääl tuliki se, et on vasta vähän aikaa kuunneltu lasten 
mielip iteitä. Et jos on jo pitkään ajateltu et pojat on arvokkaampia, ja  sit pitäis yhtäkkiä muuttaa 
sitä ajatusmaailmaa ni siinä onki tekemistä. Mut siihen mekin pyritään. 
 
Oletettavasti lähettiläs viittaa ”meillä” Planiin kehitysyhteistyöorganisaationa, koska hän 
on pitämässä tuntia Planin edustajana. Esimerkissä tulee esiin kehitysyhteistyöhön 
sisältyvä valta-asetelma kehittyneiden ja ”kehitettävien” maiden välillä. Stuart Hall (1999, 
78−80) on todennut ’lännen’ olevan vertailustandardi, jonka avulla voidaan arvioida, 
kuinka kaukana tai lähellä ei- läntiset yhteiskunnat ovat läntisistä. Tämä tulee esiin 
esimerkiksi ajatuksessa siitä, kuinka tietty kehitysmaa ”on saavuttamassa” länsimaita. 
Hallin mukaan ’länsi’ myös tuottaa arviointiperusteet, joiden pohjalta muita yhteiskuntia 
asetetaan järjestykseen ja arvotetaan. Santos (2007) ja Mignolo (2009) puolestaan ovat 
tarkastelleet ’moderniteettia’ epistemologisena ja maantieteellisenä tilana, johon kuuluu 
keskeisesti ajatus ajallisesta kehityksestä sekä moderniteetista tämän kehityksen 
vertailukohtana ja päätepisteenä (Riitaoja 2013, 36). Kehitysasteen eroa käytetään 
perusteluna sille, että modernilla subjektilla on ikään kuin avaimet siihen, miten 
koloniaalisen toisen tulisi ajatella ja toimia. Modernilla subjektilla on siten velvollisuus 
”pelastaa” koloniaalinen toinen tämän traditionaalisuudesta ja auttaa tätä kehittymään 
modernin subjektin kaltaiseksi. (Riitaoja 2013, 36; ks. myös Andreotti 2011.) Näin 
tuotetaan koloniaalista erontekoa (ks. Mignolo 2002).  
 
Kun todetaan, että ”se onki ongelma et meiän pitää muuttaa sellasia vanhoja tapoja ja 
tottumuksia”, tuotetaan samalla moderni subjekti, ”me”, jolla on velvollisuus sivistää 
koloniaalista toista ja muuttaa tämän traditionaalista ajattelutapaa. Ajattelutavan 
muuttamista ei nähdä helppona tehtävänä, vaan ”siinä onki tekemistä”, mutta siihen 
modernin subjektin on pyrittävä. Tällainen käsitys kytkeytyy myös laajempaan 
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kehitysyhteistyöretoriikkaan, joka sisältää ajatuksen kehittyneiden maiden vastuusta 
kehityksestä ”jälkeenjääneiden” yhteiskuntien suhteen. Se on myös yhteydessä edellä 
mainitsemaani länsimaiseen tulkintaresurssiin ja ”tarinavarantoon” (ks. Rastas 2004, 34), 
joka raamittaa niitä puhetapoja, joiden kautta kehitykselle annetaan merkityksiä.  
 
Kehityksen eroista puhuttaessa tuotettiin samalla myös erontekoa suhteessa hyvä- ja 
huono-osaisuuteen. Tuntisuunnitelmassa kehotetaan kysymään oppilailta, minkälaisiin 
asioihin he ovat saaneet vaikuttaa koulussa ja sen jälkeen kertomaan esimerkkejä 
Ugandasta, jossa oppilailta oli myös kysytty, minkälaisiin asioihin he ovat saaneet 
vaikuttaa tai mihin he haluaisivat vaikuttaa. Ugandalaisten oppilaiden toive kouluruoasta 
sai lähettiläät muistuttamaan oppilaita siitä, kuinka hyväosaisia he ovat.  
 
Lähettiläs jatkaa, että Plan on tehnyt Ugandassa yhteistyökoulussa kyselyn, jossa on kysytty mih in 
oppilaat siellä haluaisivat vaikuttaa. Oppilaat ovat toivoneet rauhallista kouluympäristöä ja 
turvallista koulumatkaa. Joitakin oppilaita on kiusattu ja siihen haluttiin vaikuttaa. Haluttiin myös 
lisää opettajia. Täällä Suomessa sekin on säädetty laissa. Semmonen mitä meillä  ei täällä oo, on 
että ugandalaiset lapset ovat toivoneet että kaikki käyttäisi koulupukua. Kysyy kenen mielestä olisi 
kiva, jos olisi koulupuku? Joku yksittäinen oppilas viittaa. Lähettiläs sanoo, että Suomessa on 
mahdollisuus vaikuttaa omaan pukeutumiseen. Nostaa esiin vielä kouluruuan: ”te ootte tosi 
onnellisia lapsia, kun saatte täysin ilmasen kouluruuan”. Ugandassa oppilaat ovat toivoneet, että 
koulussa ylipäänsä saisi ruuan, mutta toivetta ei ole pystytty toteuttamaan. Ja se kannattaa muistaa, 
että Suomi on ihan ainoita maita, jossa saa täysin ilmasen kouluruoan. 
 
Lähettiläs kysyy, kuinka monen mielestä kouluruoka on hyvää? Vain muutama käsi nousee. ”Näin 
vähän käsi nous. Ja miettikääpä et Ugandassa pyydettiin kouluruokaa, ja sitäkään ei annettu.” 
 
Ensimmäisessä aineistoesimerkissä suomalaisten ja ugandalaisten oppilaiden 
kouluolosuhteiden vertailu korostuu nimenomaan erontekojen näkökulmasta. 
Koulukiusaamista ei esimerkiksi mainita suomalaisia ja ugandalaisia oppilaita yhdistäväksi 
ongelmaksi, mutta opettajien määrä nähdään Suomessa riittävänä, ja sitä 
perustellaan ”täällä Suomessa” säädetyllä lailla. Suomi tuotetaan moderniksi 
yhteiskunnaksi – ”täällä Suomessa sekin on säädetty laissa” − jonka peruspilarina ovat 
tietyt yhteistä hyvää edistävät lait, kun taas Ugandassa tällaisia lakeja ei ilmeisesti ole.   
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Lähettiläiden kommentit kouluruoasta kiinnittivät huomioni jo tunneilla, ja sain kirjoitettua 
ne sanatarkasti ylös. Globaalikasvatuksen on todettu usein painottuvan ”kaukaisista toisista” 
oppimiseen ja ”meidän” suhteellisen hyväosaisuutemme arvostamisen opetteluun (Taylor 
2012, 177; ks. myös Andreotti 2011, 140). Vanessa Andreotti (2011) on analysoinut 
vastaavanlaista kouluyhteistyötä englantilaisen ja ghanalaisen koulun välillä, ja todennut, 
että keskeisin asia, jota oppilaat ja opettajat Englannissa oppivat ghanalaisilta 
yhteistyökumppaneiltaan, oli heidän käsityksensä vahvistuminen omasta 
hyväosaisuudestaan. Hyvä- ja huono-osaisuus konkretisoitui suhteessa poliittiseen ja 
taloudelliseen kehitykseen tai kehittymättömyyteen. Sen sijaan, että ajatusta kehityksestä 
olisi tarkasteltu kriittisesti, johti länsimaisen hyväosaisuuden korostaminen Andreottin 
mukaan moraalisen ylemmyyden vahvistumiseen ja käsitykseen siitä, että huono-osaisia 
ghanalaisia pitäisi jollakin tavoin auttaa, vaikka tarkoituksena oli pikemmin oppia 
ymmärtämään asioita heidän näkökulmastaan käsin (Mt., 140−141). 
 
6.4 Yhteenveto: Toiseuden purkaminen 
 
Toisessa tutkimuskysymyksessäni kysyn, miten ja millaisia erontekoja projektin 
ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana tuotetaan. Tarkasteluni rajautuu 
lähettilästunneilla tuotettuihin erontekoihin. Tulkintani mukaan projektin aikana tuotettuja 
erontekojen ulottuvuuksia olivat sukupuoli, uskonto, kehittyneisyys tai kehittymättömyys 
ja niistä seuraava hyvä- tai huono-osaisuus. Lähettilästunneilla sukupuolta tuotettiin 
erontekona paitsi tyttöjen ja poikien välillä myös Suomen ja traditionaalisten kulttuurien 
maiksi tai köyhiksi maiksi luokiteltujen maiden välillä. Viimeksi mainittujen maiden 
kohdalla sukupuoli tuotettiin suhteessa hierarkkiseksi määriteltyyn sukupuolijärjestelmään: 
tyttöjen huono asema tuotettiin seuraukseksi tästä sukupuolijärjestelmästä, joka puolestaan 
tuotettiin seuraukseksi traditionaalisesta kulttuurista. Islaminuskoisissa maissa islam ja 
patriarkaalinen perhejärjestelmä tuotettiin naisten huonoa asemaa näissä maissa selittäviksi 
tekijöiksi. Erontekojen näkökulmasta olennaista näissä puhetavoissa oli se, että edellä 
mainituista ongelmista puhuttiin ylhäältäpäin, positiosta, josta muita kulttuureja ”on varaa” 
määrittää ja arvottaa. Samalla kun kehitysmaiden traditionaalinen kulttuuri ja hierarkkinen 
sukupuolijärjestelmä tuotettiin tyttöjen asemaa määritteleväksi tekijäksi kehitysmaissa, 
vähäteltiin suomalaisen yhteiskunnan tasa-arvoon liittyviä ongelmia. Länsimaisen kehitys-
käsityksen hengessä ja kehitystä koskevan ”tarinavarannon” (vrt. Rastas 2004) puitteissa 
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lähettilästunneilla tuotettiin mielikuvaa traditionaalisista kulttuureista, joissa ”vielä 
opetellaan asioita” ja joissa vallitsevaa ajatusmaailmaa katsottiin olevan mahdollista ja 
tarpeellista muuttaa ”meidän” toimesta. Tällaisen puhetavan voi katsoa tuottavan 
koloniaalista erontekoa (ks. Mignolo 2002).  
 
Eron tekemiseen liittyy sisäisesti yhtenäisten, mutta toisiinsa nähden erilaisten 
kategorioiden tuottaminen sekä kategorioiden näkeminen toisilleen vastakkaisina ja 
hierarkkisina (Riitaoja 2013, 34). Hierarkkisen eron tekemisen kautta rakentuu myös 
toiseus: toiseutta voidaan pitää epäsymmetrisenä suhteena suhteessa johonkin, joka 
määritellään ensimmäisyydeksi (Löytty 2005a). Toisiinsa nähden vastakkaiset kategoriat 
tuottavat sekä etuoikeutettuja tietäjän ja toimijan positioita että tietämisen ja toiminnan 
kohteena olemisen positioita, joista jälkimmäiset määrittyvät ensimmäiseksi mainituille 
alisteisina (Riitaoja 2013, 34). Lähettilästunneilla ”meidän” katsottiin tietävän, mitä 
koloniaalinen toinen tarvitsee ja miten hänen tulisi toimia. ”Meillä” nähtiin myös olevan 
velvollisuus ”pelastaa” koloniaalinen toinen tämän traditionaalisuudesta. (ks. Riitaoja 
2013, 36; Andreotti 2011.) Myös sukupuoleen ja uskontoon liittyi kategorisia ja 
hierarkkisia erontekoja. ’Kehitysmaiden tytöt’ tuotettiin yhtenäiseksi ryhmäksi, jota 
yhdistää se, että he ovat traditionaalisen kulttuurin ylläpitämän hierarkkisen 
sukupuolijärjestelmän uhreja. Toiseksi ryhmäksi tuotettiin ’islaminuskoisten maiden tytöt 
ja naiset’, jotka puolestaan nähtiin islamin uskon ja patriarkaalisen perhejärjestelmän 
uhreina. Samalla näiden kahden kategorian vastakohdaksi tuotettiin etuoikeutetut ja 
hyväosaiset suomalaiset tytöt ja naiset, joilla on mahdollisuus elää jokseenkin tasa-
arvoisessa yhteiskunnassa.  
 
On kuitenkin otettava huomioon, että kaikki eronteot eivät tuota toiseutta: ihmisten välillä 
voi ajatella olevan eroja ilman että ne muodostuvat kategorisiksi, hierarkkisiksi tai 
toisilleen vastakkaisiksi (Riitaoja 2013, 40). Eroja voidaan myös käsitellä ihmisten välisinä 
suhteina, sen sijaan, että erot paikannettaisiin ”toisia” edustaviin ihmisiin (Ahmed 2000, 8-
9, Rossin 2010, 273 mukaan). ”Meihin” nähden erilaisen ei tarvitse tarkoittaa meille 
vastakkaista ja torjuttavaa. Erojen esittämisellä monimuotoisuutena on poliittinen vaikutus: 
hierarkkisten vastakkainasettelujen sijaan representaatioissa voidaan esittää ihmisten 
välisiä eroja, jotka eivät perustu hierarkioihin eivätkä arvottamiseen. (Rossi 2010, 273.) 
Toiseuden purkamisessa ei siis ole kyse siitä, että erojen olemassaolo kiellettäisiin, vaan 
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siitä, että erontekojen kategorisuutta, sekä kategorioiden hierarkkisuutta ja vastakkaisuutta 
tuottavia ja ylläpitäviä puhetapoja ja tiedonkäsityksiä tehdään näkyviksi (Riitaoja 2013, 
40), kuten tässä tutkimuksessa pyrin tekemään. Vastaavassa pohjoisen ja etelän koulujen 
välisessä yhteistyössä huomio kiinnittyy alussa väistämättä maiden ja ’kulttuurien’ välisiin 
eroihin. Juuri siksi olisi tärkeää kiinnittää huomiota alusta alkaen siihen, miten nämä 
erot ”tehdään”, miten ne esitetään ja miten hierarkioihin perustuvia erontekoja voisi purkaa. 
Myös ”meidän” positiomme länsimaisen hyväntahtoisuuden subjekteina, joilla on 
velvollisuus auttaa huonompiosaista toista (ks. Jefferess 2012, 27), pitäisi vähintäänkin 
kyseenalaistaa, mikäli globaalikasvatuksessa halutaan globaalin vastuun oppimisen sijaan 
tavoitella myös globaalia oikeudenmukaisuutta (ks. Savolainen 2008, 18).    
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7  Lopuksi 
 
 
Olen pyrkinyt tarjoamaan lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimukseni luotettavuutta 
kirjoittamalla tutkimusprosessin aikana tekemistäni valinnoista avoimesti ja 
refleksiivisesti. Oma asemani tutkimuksessa on kahdella tavalla merkityksellinen, sillä 
olen siinä osallisena sekä tutkimani projektin työntekijänä että tutkijana. Tutkimukseni 
viimeisen luvun ensimmäisessä kappaleessa pohdin omaan positiooni liittyviä haasteita. 
Toisessa kappaleessa esitän johtopäätöksiä tutkimustuloksistani ja pohdin mahdollisuuksia 
globaalikasvatuksen ”erilaisiin tulevaisuuksiin” (ks. Andreotti & Pashby 2013, 426).  
 
7.1 Oman tutkijapositioni tarkastelua ja puolesta puhumisen problematiikkaa 
 
Tutkimuspäiväkirjani ensimmäisessä merkinnässä kirjoitan, kuinka tunnen olevani ”puun 
ja kuoren välissä”: koen, että tutkimukseltani odotetaan eri asioita eri 
tahoilta. ”Kaksoisagentin” roolini on paitsi ajoittain tuntunut epämukavalta, myös saanut 
minut pohtimaan, millä eri tavoilla oma positioni kietoutuu tutkimuksen luotettavuuden ja 
eettisyyden kysymyksiin. Olen tutkimuksen eri vaiheissa muistuttanut itseäni siitä, että 
myös minä saatan olla mukana tuottamassa erontekoja ja toiseutta, joita tutkimuksessani 
kritisoin. Vaikka olen pyrkinyt haastamaan ja purkamaan erontekoa ”meidän” ja ”heidän” 
välillä, olen saanut itseni kiinni tämän diskurssin sisältä, asettuneena katsomaan 
asioita ”meidän” näkökulmasta käsin. 
 
Olen pohtinut, miten oma positioni länsimaalaisena, kehitysyhteistyöjärjestössä 
työskentelevänä tutkijana kontekstualisoi tutkimuksen tekemistä (vrt. Lahelma & Gordon 
2007, 31). David Jefferess (2012, 28) toteaa osuvasti, että valkoisena, taloudellisesti 
etuoikeutettuna Kanadan kansalaisena ja miehenä hän myöntää, ettei hänen esittämänsä 
kritiikki globaalikasvatuksellisia projekteja kohtaan sijaitse niiden ’hyväntahtoisuuden 
kulttuuripolitiikkojen’ ulkopuolella, joita hän kritisoi. Tämä pätee myös oman 
tutkimukseni kohdalla: kritiikkini ei sijaitse sen kontekstin ulkopuolella, jota 
tutkimuksessani kritisoin, eikä minun ole mahdollista tarkastella tutkimukseni kohdetta 
millään tasolla objektiivisesti.  
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Tutkimukseni kontekstin muodostaa kehitysyhteistyöjärjestön toteuttama globaalikasvatus. 
Vaikka tutkimuksessani asetun kriittiseen positioon suhteessa sellaiseen normatiiviseen 
käsitykseen kehityksestä, jossa kehitys nähdään aina toivottavana ja ulkopuolelta 
vahvistettavana, työskentelin tutkimukseni aikana itse kehitysyhteistyöjärjestössä, jonka 
toiminta perustuu uskomukseen, että hyvää tarkoittavalla kehitysinterventiolla saadaan 
yhteiskunnissa aikaan toivottavaa kehitystä (ks. Koponen 2007a, 15). 
Kehitysmaatutkimuksen emeritusprofessori Juhani Koponen (2007a, 15) muistuttaa 
kehitysmaatutkimuksen kaksoistehtävästä: sen tavoitteena on paitsi tuottaa sellaista tietoa, 
jota muun muassa kehitysyhteistyössä voidaan käyttää hyväksi kehitysinterventioiden 
suunnittelussa, myös tarkastella kriittisesti sitä ”developmentalistista kompleksia”, jota se 
on itsekin osa.  
 
Kehitystutkimuksen on siis oltava itsereflektiivistä ja itsekriittistäkin, mutta kriittisyys ei 
tarkoita kehityksen toimijoiden arvostelua vaan pikemmin vakiintuneiden ja vallitsevien 
tietojen ja käsitysten kyseenalaistamista (Koponen 2007a, 15). Sitoutuminen sellaisiin 
kehitysyhteistyön arvoihin, joissa kehityksellä pyritään parantamaan ihmisten elämänlaatua,   
tarkoittaa oman näkemykseni mukaan sitä, että myös omaa toimintaa on kyettävä 
tarkastelemaan kriittisesti; olisi ristiriitaista sanoa pyrkivänsä tasa-arvoisempaan ja 
oikeudenmukaisempaan maailmaan, jos ei välillä pysähdy pohtimaan omaa rooliaan 
globaalin sosiaalisen ja rakenteellisen epätasa-arvoisuuden ylläpidossa. 
 
Kehitysyhteistyöhön sisältyvän valtasuhteen lisäksi toinen merkittävä valtasuhde 
tutkimassani projektissa paikantuu lasten ja aikuisten välisiin suhteisiin. Tutkimani 
projektin keskeisenä tavoitteena on edistää lapsen oikeutta tulla kuulluksi ja oikeutta 
osallistua omaa elämäänsä koskevaan päätöksentekoon. Näiden tavoitteiden toteutumisen 
arvioimista kaavailtiinkin alun perin tutkimustehtäväkseni (ks. luku 4.2.). Tämän 
tutkimuksen näkökulman ulkopuolelle jää sen pohtiminen, mikä liikkumavara vastaavissa 
projekteissa lapsille jää ja millainen on valtasuhde projektiin osallistuneiden aikuisten ja 
lasten välillä. Tähän valtasuhteeseen liittyy kuitenkin myös oma valta-asemani suhteessa 
projektiin osallistuneisiin lapsiin Suomessa ja Ugandassa. Olen pohtinut sitä, tulenko 
tutkimuksessani tarkastelleeksi lasten toimintaa vain ylhäältäpäin, ottamatta heidän omaa 
kokemustansa huomioon (vrt. Karlsson 2006, 9), ja toisaalta sitä, asetunko tutkimuksessa 
puhumaan ’kehitysmaiden lasten’ puolesta (vrt. Spivak 1993). 
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Tuuli Kurki ja Elina Ikävalko (painossa) tiivistävät paitsi tutkijan positioon liittyvän 
objektiivisuuden ihanteen myös äänen antamiseen liittyvän problematiikan seuraavassa: 
 
”Kun kerran olen mukana tasa-arvotyössä, en voi kuvitella o levani neutraali tai ulkopuolinen, 
elätellä jonkinlaisen objektiivisen tutkijan illuusiota. Ja ku itenkin  tämä objektiivisuuden ihanne 
kummittelee jossakin taustalla. Samalla voisi ajatella, että poliittisesti sitoutuneen tutkijan 
velvollisuus on tuoda havaitsemiaan epäkohtia esiin. Silt i huomaan pohtivani, asetuinko puhumaan 
opiskelijoiden puolesta asiasta, josta en mitään t iennyt, olettaen, että minä tutkijana tulisin 
paremmin kuulluksi.” 
 
Tutkijan ja tutkittavien välinen suhde ei voi koskaan olla täysin tasavertainen (ks. Brunila 
2009, 61). Siksi on tärkeää paitsi pohtia omaa positiotani suomalaisena, 
kehitysyhteistyöjärjestössä työskentelevänä tutkijana, myös tuoda esiin tämän position 
asettamat reunaehdot, joiden puitteissa voin tietää ja tulkita tutkimiani asioita. 
Tutkimusaineistoni ei ole palautettavissa itsensä ulkopuolella olevaan ”todelliseen” (ks. 
Davies 2007, 4 Ikävalkon & Kurjen, painossa, mukaan), vaan se on jo itsessään paitsi 
diskursiivinen konstruktio myös tietynlainen representaatio tutkimukseni kohteesta. 
 
Elina Lahelma ja Tuula Gordon (2007, 35−36) tuovat esiin etnografisten tutkimustensa 
eettisyyteen liittyvänä haasteena sen, että huolimatta tutkimukseen osallistuneiden tahojen 
tunnistetietojen häivyttämisestä, saattavat nämä tunnistaa tutkimuksesta itsensä ja toisensa. 
Heidän mukaansa tutkijan kuvaukset ja tulkinnat voivat hätkähdyttää tutkittavia, jotka ovat 
saattaneet unohtaa, mitä tutkija on ollut tekemässä. Samankaltaisia eettisyyteen liittyviä 
haasteita voin tunnistaa myös omassa tutkimuksessani. Tutkimuksessa käyttämäni valta 
jollakin tavalla konkretisoitui, kun lähetin tutkimukseni Plan Suomi Säätiölle 
kommentoitavaksi. Nämä kommentit saivat minut pohtimaan, mitä olen 
tutkimuksellani ”tullut tehneeksi” (ks. Brunila 2009, 169), eli miten olen käyttänyt valtaa 
esimerkiksi tutkimukseni näkökulman rajaamisessa. Järjestön näkökulmasta 
ongelmalliseksi tutkimuksessani muodostuu se, että arvioin projektin ensimmäisiä 
tuotoksia erontekojen näkökulmasta. Projektissa on ajateltu, että ”pitkäaikainen 
vuoropuhelu tasoittaa erontekojen näkökulmaa”, joka väistämättä alussa korostuu, kun 
oppilaat kiinnittävät enemmän huomiota erilaisuuksiin. Lisäksi tähän vaikuttaa se, että 
vuoropuhelun sisältö muuttuu projektin edetessä: ensimmäiset videot ovat esittelyvideoita, 
ja seuraavissa keskitytään eri osallistumisen muotoihin. Näin ollen projektin ensimmäisiä 
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tuotoksia ei voida arvioida globaalikasvatuksellisen tavoitteen näkökulmasta, 
koska ”tavoitteeseen katsotaan päästävän vasta prosessin lopussa”. 
 
Eri vaiheissa tutkimusta olenkin pyrkinyt tuomaan esiin sitä, millaista valtaa tutkimuksessa 
käytän. Olen itse rajannut tutkimastani konteksista tutkimukseni kannalta 
mielenkiintoisimman aineiston ja analysoinut sitä tiettyjen teoreettisten silmälasien läpi. 
Aineistolle esittämäni kysymykset muokkaavat sitä, mitkä näkökulmat ja intressit 
tutkimuksessani keskustelevat (ks. Brunila 2009, 61). Olen rajannut kaksivuotisesta 
projektista tarkasteluni kohteeksi ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana syntyneet, 
tietyt projektin tuotokset ja tapahtumat, minkä vuoksi tarkoitukseni ei olekaan esittää 
projektin globaalikasvatuksellisen tavoitteen toteutumista koskevia johtopäätöksiä. Olen 
itse nimennyt ja luokitellut projektin nimenomaan globaalikasvatusprojektiksi. 
Tutkimukseni tarkoituksena ei myöskään ole tämän tutkimuksen näkökulman yleistäminen 
koskemaan kaikkea Plan Suomen globaalikasvatustoimintaa, vaan herättää keskustelua 
siitä, mihin globaalikasvatuksessa yleisesti tulisi kiinnittää enemmän huomiota.   
 
Tutkimuksen tekoon voi liittyä epäonnistumisia, mutta vastapainoksi tutkijalta vaaditaan 
avoimuutta oman tutkimusprosessin aikana tekemiensä ”virheiden” suhteen (ks. Ikävalko 
& Kurki, painossa). Mitä olisin voinut tehdä toisin? Salla Tuori (2007, 92−95) on 
väitöskirjassaan pohtinut osallistuvaan havainnointiin nimensä mukaisesti liittyvää 
osallistumista: missä osallistumisen raja menee ja millainen osallistuminen on perusteltua? 
Tuori kertoo, että anti-rasistiseen tutkimusagendaan sitoutuneena hän olisi kokenut 
toimivansa epäeettisesti, mikäli olisi vain istunut paikallaan ja jatkanut havainnoimista 
sellaisessa tilanteessa, joka oli tulkittavissa rasistiseksi – ja myöhemmin kritisoinut sitä 
kirjoittaessaan havainnoistaan. Itse pohdin, olisiko minun pitänyt puuttua 
lähettilästunneilla esitettyyn muslimiesimerkkiin: miksi en sivusta seuraamisen ja 
muistiinpanojen kirjoittamisen sijasta ”poistunut” hetkeksi havainnoijan roolistani ja 
puuttunut keskusteluun? 
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7.2 Johtopäätöksiä 
 
Tässä tutkimuksessa olen analysoinut, miten ja millaista representaatiota Ugandasta ja 
muista kehitysmaiksi määritellyistä maista tuotetaan tutkimukseni kohteena olevan, Plan 
Suomi Säätiön, Plan Ugandan sekä suomalaisten ja ugandalaisten koulujen 
yhteistyöprojektin ensimmäisen lukuvuoden aikana. Lisäksi olen analysoinut, miten ja 
millaisia erontekoja projektin ensimmäisen yhteistyölukuvuoden aikana tuotetaan. 
Tarkasteluni painopiste on ollut erityisesti Plan Suomen lapsen oikeuksien lähettiläiden 
pitämissä, projektiin liittyvissä tunneissa. Seuraavaksi esitän johtopäätöksiä 
tutkimustuloksistani. Toivon niiden toimivan keskustelunavauksina globaalikasvatuksen 
entistä kriittisempään tarkasteluun ja välineinä uusiin oivalluksiin. 
 
Projektin alkuvaiheessa teimme projektin työntekijöiden kanssa suomalaiskoulujen 
opettajille kyselyn, jossa kysyttiin muun muassa, millaiset valmiudet opettaja arvioi 
itsellään olevan lapsen oikeuksiin ja muihin globaalikasvatuksen teemoihin liittyvien 
aiheiden käsittelyyn sekä mitä materiaalia tämä kaipaisi työnsä tueksi. Erään opettajan 
vastauksessa kiteytyy jotain olennaista siitä globaalikasvatukseen sisältyvästä 
problematiikasta, jota olen tutkimuksessani pyrkinyt avaamaan.     
 
”Globaalikasvatuksen perusta on se, että opitaan olemaan ihmisiksi: tunnistetaan ensin omat 
tunteet ja sitä kautta myös toisten tunteet. Tavoitteena on siis empatian kasvaminen. Ja tätä kautta 
ennakkoluulojen väheneminen, uskallus katsoa, miten asiat oikeasti ovat. Tämän osaan. Mutta 
muuten globaalikasvatus onkin minulle sitten kimuraisempi juttu. On hankalaa, jos se jää sen 
ihmettelemiseksi, että naiset hakevat vettä kuuden kilometrin päästä ja tytöt eivät saa mennä 
kouluun. Tieto on hyväksi, kyllä. Mutta minusta parasta globaalisuutta on se, että maailman lapset 
tai yleensäkin ihmiset seisoisivat rinnatusten 21  ja tietäisivät, jopa kokisivat, että ovat saman 
maapallon asukkaita. Ei olisi rikkaiden maailman lapsia, jotka uteliaina ihmettelevät köyhien 
maiden lasten oloja. Tässä loppuu taitoni. Miten tähän voi päästä?” 
 
Vaikka tutkimuksessani en voi tehdä johtopäätöksiä tutkimani projektin 
globaalikasvatuksellisen tavoitteen toteutumisesta kokonaisuudessaan, kertoo tutkimukseni 
niistä moninaisista haasteista, joita globaalikasvatuksen tavoitteiden saavuttamiseen liittyy. 
                                                 
21  Tosin ajatus kaikkia maailman ihmisiä yhdistävästä veljeydestä ja sisaruudesta voidaan myös 
kyseenalaistaa, mikäli yhdistäväksi tekijäksi katsotaan jaettu ymmärrys asioista, jotka nähdään universaaleina 
pelkästään länsimaisesta perspektiivistä käsin (ks. Andreotti 2011, 145). 
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Vaikka globaalikasvattaja itse olisi tietoinen esimerkiksi siitä, ettei kehitysmaista voida 
puhua yhtenäisenä kategoriana, saattaa hän tahattomasti ylläpitää ja tuottaa tätä kategoriaa 
puheessaan. Esimerkki islaminuskoisista maista osoittaa, miten tärkeää erityisesti 
globaalikasvattajan – tai kenen tahansa opettajan − on pohtia ja purkaa omia mielikuviaan 
erilaisista ihmisryhmistä. Jälkeenpäin itseltään voi kysyä, miksi käytin tiettyä puhetapaa 
puhuessani tietyistä ihmisryhmistä, tietyistä maista tai kulttuureista. Vastauksen 
kysymykseen miksi voi kääntää globaalikasvatuksen sisällöksi, ja pohtia sitä yhdessä 
oppilaiden kanssa. Globaalikasvatuksen sisältöä tulisikin suunnitella vastakuvien ja -
diskurssien kautta. Jos tavoitteena on monipuolistaa ja syventää kehitysmaakuvaa, pitäisi 
lähteä liikkeelle länsimaisen kehitysmaarepresentaation purkamisesta: mitkä diskurssit tätä 
representaatiota tuottavat ja millaisia vastadiskursseja ja -representaatioita voidaan 
rakentaa? 
 
Anna-Leena Riitaoja (2013, 83) kertoo väitöskirjassaan, että tutkimuskoulussaan 
sijaistuntia pitäessään hän törmäsi oppimateriaalin tuottamaa koloniaalista representaatiota 
koskevaan problematiikkaan: viidennen luokan maantiedon tunnilla käsiteltiin kirjan 
kappaletta, jonka otsikkona oli ”Afrikka on köyhin maanosamme”, ja teksti oli pelkkää 
kielteistä ja sääliä herättävää kuvausta. Hän ratkaisi eettisesti ongelmallisen tilanteen 
puhumalla oppilaille erivärisistä silmälaseista, joiden läpi maailma näyttää erilaiselta. Hän 
kehotti oppilaita pohtimaan, millaiset silmälasit kappaleen kirjoittajalla oli ollut, ja 
keskusteli oppilaiden kanssa siitä, mitä hyvää Afrikassa on, mistä kirjassa ei ollenkaan 
kerrota. Kotitehtävän tehtäväksiantoa – ”Kuvittele olevasi pieni tyttö maaseudulla. 
Millainen päiväsi olisi ja mitä tekisit tai ajattelisit?” – hän pohjusti toteamalla, että voi 
arvata, millaisia oppilaiden kertomukset ovat, ja kehotti heitä pohtimaan, voisiko olla 
toisenlaisiakin tarinoita.  
 
Haasteena erityisesti alakouluikäisille suunnatussa globaalikasvatuksessa onkin se, miten 
tehdä heidän ikäisilleen ymmärrettäväksi sellaisia historiallisia ja poliittisia valtasuhteita, 
jotka ovat monimutkaisia aikuisellekin. Miten keskustella siitä, mitä tarkoittaa esimerkiksi 
kehitysmaiden rakenteellinen köyhyys ja mikä siihen on mahdollisesti johtanut, 
asettumatta kuitenkaan ”tasa-arvoisen suomalaisen yhteiskunnan kasvatin” positioon, josta 
katsottuna erityisesti ’kehitysmaiden sorretut tytöt’ herättävät sääliä ja 
velvollisuudentunteita? Riitaojan kuvailema tilanne on kuitenkin hyvä esimerkki siitä, että 
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viidesluokkalaisillekin voi tehdä ymmärrettäväksi monimutkaisia asioita tavoilla, jotka 
eivät kuitenkaan yksinkertaista moninaisuutta, vaan päinvastoin haastavat heitä pohtimaan 
asioita, joita he kenties eivät ole aiemmin ajatelleet.  
 
Tutkimani projektin alkuvaiheessa erityisesti Afrikka näyttäytyi oppilaiden mielikuvissa 
köyhyyden, nälänhädän ja ihmispaljouden mantereena. Koska toisenlaisia tarinoita 
Afrikasta ei tunneta, minkä tahansa opetustilanteen, joka jollakin tavoin haastaa tätä 
’perinteiseksi’ nimeämääni kehitysmaarepresentaatiota, on mahdollista myös purkaa sitä ja 
rakentaa vaihtoehtoisia representaatioita. Yksipuolistavan representaation purkamiseen ja 
monipuolistamiseen onkin kiinnitetty viime vuosina yhä enemmän huomiota 
kansalaisjärjestöjen toteuttamassa globaalikasvatuksessa. Esimerkiksi juuri Plan Suomelta 
on ilmestynyt Afrikka yllättää -lyhytdokumenttisarja (2010), joka kertoo 
senegalilaisnuorten arjesta erilaisista näkökulmista, sekä Lapset kriisien kuvissa -media- ja 
taidekasvatusopas (2011), jonka tavoitteena on kehittää nuorten kuvan- ja 
medianlukutaitoja.  
 
Myös kouluvierailijoille suunnatuissa koulutuksissa käsitellään oppilaiden mahdollisten 
stereotyyppisten käsitysten purkamisen tärkeyttä globaalikasvatustunneilla. Vaikka 
yksipuolistaviin representaatioihin on siis kiinnitetty huomiota, tutkimukseni osoittaa, että 
asiasta pitäisi kuitenkin keskustella vielä enemmän. Tiettyjen puhetapojen merkitystä ja 
niiden seurauksia pitäisi konkretisoida erilaisten harjoitusten kautta, samoin kuin 
kehitysmaita esittävien kuvien erilaisten käsittelytapojen seurauksia. Myös 
globaalikasvattajan oma positio hyväosaisena ja etuoikeutettuna länsimaalaisena, sekä 
tämän position seuraukset erilaisille tavoille merkityksellistää asioita, pitäisi 
problematisoida. Yksi kansalaisjärjestöjen kouluvierailutoimintaan liittyvistä haasteista on 
toisaalta myös se, ettei vierailijoilla välttämättä ole tarvittavaa pedagogista osaamista 
tuntien pitämiseen. Tämä saattaa vaikeuttaa globaalikasvatustunneille asetettujen 
tavoitteiden toteutumista. Vierailijoilla ei usein ole aiempaa opettajakokemusta eikä 
aiheeseen liittyviä opintoja, ja järjestöjen kouluvierailijakoulutukset ovat usein vain 
muutaman päivän mittaisia. 
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Vanessa Andreotti (2011, 146−147) näkee pohjoisen ja etelän koulujen välisissä 
yhteistyöhankkeissa mahdollisuuden globaalin solidaarisuuden edistämiseen. Pedagogisesti 
hankkeet pitäisi tämän tavoitteen saavuttamiseksi hänen mukaansa suunnitella siten, että 
niihin liittyviä etnosentrisiä ja hegemonisia oletuksia pyrittäisiin eksplisiittisesti 
haastamaan. Muussa tapauksessa vaarana on, että hankkeen keskeiseksi oppimissisällöksi 
muodostuu se, että pohjoisen opiskelijat tiedostavat oman hyväosaisuutensa ja sitä kautta 
alkavat tuntea velvollisuutta auttaa huonompiosaista etelän asukasta, joka ei itse pysty 
”nostamaan” itseään köyhyydestä (Mt., 140−141; ks. myös Riitaoja 2013, 36). 
Tutkimassani projektissa tarkoituksena on ollut, että suomalaiset ja ugandalaiset oppilaat 
saisivat toisiltaan vinkkejä siihen, miten omia vaikutusmahdollisuuksiaan voi koulussa 
parantaa. Toisen yhteistyölukuvuoden aikana tätä näkökulmaa on vielä mahdollista 
syventää, mutta jo yhteistyön alusta lähtien olisi osallistumista voinut lähestyä enemmän 
siitä näkökulmasta, mitkä osallistumista koskevat haasteet ja mahdollisuudet suomalaisia ja 
ugandalaisia oppilaita yhdistävät. Tätä olisi voitu käsitellä esimerkiksi lähettilästunneilla, 
joilla ’kehitysmaiden lasten’ vaikutusmahdollisuudet tulivat nyt nimetyiksi heikommiksi 
kuin suomalaisten lasten, ja joilla suomalaisoppilaiden hyväosaisuus korostui.  
 
Suomessa on viime vuosina alettu kehittää vastaavaa pohjoisen ja etelän koulujen välistä 
yhteistyötä. Viimeisin opetushallituksen ja ulkoasiainministeriön käynnistämä 
globaalikasvatushanke on vuosina 2013−2014 toteutettava KOMPPI- eli Koulut 
kehityskumppaneina -hanke, jonka tavoitteena on ”rakentaa tasavertaista ja vastavuoroista 
yhteistyötä kehittyvien maiden kumppanikoulujen kanssa”. Lisäksi tavoitteena on 
”syventää käsitystä yhdestä maailmankansalaisen keskeisestä osaamisalueesta, 
kehityskumppanuudesta”. (”KOMPPI”, 2013). Monikulttuurista naispolitiikkaa tutkinut 
Salla Tuori (2009, 159) on tuonut esiin, että monikulttuurisuustyössä painottuva 
yhteistyön, hyvän hengen ja dialogisuuden ilmapiiri voi vaikeuttaa rasismin ja epätasa-
arvoisuuden näkemistä monikulttuurisuustyössä itsessään, koska valtakysymykset jäävät 
yhteistyön varjoon. Myös Kristiina Brunila (2009, 171) on tuonut esiin samantapaisen 
paradoksaalisuuden tutkimassaan projektimuotoisessa tasa-arvotyössä: toisaalta tasa-
arvoon liittyviä ongelmia on tehty näkyväksi, mutta samaan aikaan on tullut ylläpidetyksi 
yhteiskunnallisten erojen hierarkkista järjestymistä.   
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Pohjoisen ja etelän koulujen välisessä yhteistyössä, jonka tavoitteena on ”rakentaa 
tasavertaista ja vastavuoroista yhteistyötä kehittyvien maiden kumppanikoulujen kanssa”, 
ei voida olla sivuuttamatta maiden välisiä valtasuhteita, mikäli tämä tavoite halutaan 
saavuttaa. Vaikka tarkoitukset olisivat hyvät, ei yhteistyö voi rakentua tasavertaiseksi, jos 
ensisijaisesti pohditaan, miten ”me” voisimme auttaa kehitysmaita. Lähtökohdaksi pitäisi 
ottaa se, mitä omassa koulussa tai yhteiskunnassa voisi kehittää, ja tämä näkökulma pitäisi 
johdonmukaisesti ottaa huomioon läpi koko hankkeen. Esimerkiksi tutkimassani Plan 
Suomi Säätiön projektissa tavoite vahvistaa lasten osallistumista päätöksentekoon 
koulutyössä on yhteinen kouluille Suomessa ja Ugandassa, mikä on hyvä lähtökohta 
tasavertaiselle kumppanuudelle. Tutkimukseni kuitenkin osoittaa, että projektin 
ensimmäisessä vaiheessa hierarkkinen eronteko maiden välillä korostuu. Vastaavissa 
projekteissa tähän olisi kiinnitettävä enemmän huomiota jo suunnitteluvaiheessa.  
 
Tässä tutkimuksessa tarkasteluni ulkopuolelle on jäänyt projektimuotoiseen toimintaan 
sisältyvien ehtojen tarkempi analysointi ja pohtiminen, mikä olisikin globaalikasvatuksen 
kontekstissa tärkeä ja kiinnostava jatkotutkimusaihe. Kuten olen aiemmin tuonut esiin, 
viime vuosina sekä opetusministeriön että opetushallituksen toimesta on toteutettu useita 
globaalikasvatuksen kehittämishankkeita ja -projekteja, jotka ovat seuranneet toinen 
toistaan perustuen aina edellisen hankkeen tai projektin lopputuloksiin. Myös tässä 
tutkimuksessa tarkastelemaani toimintaa määrittää projekti, johon on saatu tietty rahoitus 
ja jonka tavoitteiden toteutumisesta on raportoitava. Pekka Sulkunen (2006, 17) kirjoittaa 
projektiyhteiskunnasta, jossa projektista on tullut keskeinen julkishallinnon organisoija. 
Uuden ajattelu- ja hallintatavan logiikan voi hänen mukaansa nähdä vaikuttavan kaikkialla 
politiikasta ja suuryrityksistä työllistämisohjelmiin ja nuorisotyöhön, jopa lasten 
kasvatukseen ja ihmissuhteisiin (Mt., 18−19). Tähän liittyen Kristiina Brunila (2009) 
tarkastelee väitöskirjassaan suomalaisen tasa-arvotyön projektitapaistumista, johon kuuluu 
tietynlaisen menestystarinan kertominen; mielikuvan luominen siitä, että projekti toimii. 
Hänen mukaansa menestystarinoiden juoneen kuuluu myös toimintaan liittyvistä haasteista 
mainitseminen, mutta kuitenkin siten, että ne eivät kyseenalaista projektin toiminnan 
merkitystä ja näin kyseenalaista koko toimintaa. Menestystarinoissa tarkastelun 
ulkopuolelle suljetaan projektiin liittyvät tietovaltasuhteet, ja projekti esitetään aina 
ratkaisuna ja itsessään neutraalina. (Mt., 72.)  
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Palaan vielä globaalikasvatukseen käsitteenä: nimensä mukaisesti globaalikasvatuksessa 
on kyse kasvatuksesta. Paitsi, että globaaleihin kysymyksiin itsessään liittyy monenlaisia 
valtasuhteita, liittyy niitä myös kasvatukseen. Kasvatuksen voidaan sanoa olevan niiden 
ihmisten hallussa, jotka käyttävät valtaansa määritelläkseen kasvatuksen päämääriä, 
normeja ja käytäntöjä. Kasvatuksellista valtaa voidaan lähestyä kysymällä, keitä 
kasvatettavista halutaan tehdä ja keiden yhteiskuntaa tai millaista yhteiskuntaa 
kasvatuksella halutaan edistää. (Tomperi, Vuoriskoski & Kiilakoski 2005, 7.) 
Kasvatuksellisesta valtaa käytetään silloin, kun koulujen opetussuunnitelmissa ja muissa 
koulutuspoliittisissa dokumenteissa muotoillaan kasvatuksen tavoitteita. Olen 
tutkimuksessani tuonut esiin globaalikasvatuksen tavoitteiden yhteyksiä perus- ja lukio-
opetuksen opetussuunnitelmiin. Lisäksi olen esitellyt erilaisia globaalikasvatukseen ja 
globaaliin vastuuseen liittyviä opetusministeriön ja opetushallituksen hankkeita ja niihin 
liittyviä julkaisuja.  
 
Opetus- ja kulttuuriministeriön Lapsi- ja nuorisopolitiikan kehittämisohjelmassa 2012-
2015 puhutaan ”maailmanlaajuiseen vastuuseen kasvamisesta” (OKM 2012, 14) osana 
kansalaiskasvatuksen globaalia ulottuvuutta, johon kuuluu ”toiminta erityisesti 
kehitysyhteistyön, kestävän kehityksen, rauhan ja kulttuurienvälisen ymmärryksen 
edistämiseksi” (Melén-Paaso 2008, 94). Popkewitz (2008, 3) on tuonut esiin 
moderniteettiin liittyvän identiteettikäsityksen ristiriitaisuuden: siihen liittyy sekä ajatus 
valtionkansalaisuudesta ja kansallisuudesta että globaalista kansalaisuudesta identiteetin 
perustana (Riitaoja 2011, 3−4). Kansallisvaltioon kiinnittyvän kansalaiskasvatuksen 
laajentamista maailmankansalaisuudeksi ei kuitenkaan problematisoida esimerkiksi 
koulutuspoliittisissa tarkasteluissa (Riitaoja 2011, 3−4). 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2004, 38−39) kulttuuri- identiteetti ja 
kansainvälisyys aihekokonaisuuden tavoitteena on muun muassa ”auttaa oppilasta 
ymmärtämään suomalaisen ja eurooppalaisen identiteetin olemusta ja löytämään oma 
kulttuuri- identiteettinsä”. Kuten Rauni Räsänen (2007, 21) tuo esiin, on aiheellista kysyä, 
onko mitään yhtenäistä eurooppalaista kulttuuria ja identiteettiä ylipäätään olemassa ja 
mistä se koostuu. Nykyisessä opetussuunnitelmassa kansallisen ja eurooppalaisen 
kulttuuri- identiteetin ”löytäminen” nähdään siis ikään kuin edellytyksenä − tai ainakin 
saman kolikon kääntöpuolena – kansainvälistymiselle ja kulttuurien väliselle 
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yhteistyölle. ”Meidän” on tiedettävä, keitä olemme suhteessa ”muihin”, jotta osaamme 
toimia heidän kanssaan. Opetussuunnitelmassa korostetaan ihmisoikeuksia, tasa-arvoa, 
demokratiaa sekä monikulttuurisuuden hyväksymistä. Monikulttuurisuuden voidaan 
kuitenkin katsoa määrittyvän alisteisena suomalaisuuden ja kansallisen yhteisöllisyyden 
edistämiselle  (Lappalainen & Rajander 2005, 180). Voidaan myös kysyä, onko 
kansainvälisten kansalaisten kasvattaminen sittenkin vain nationalistinen projekti, jossa 
koulutusjärjestelmän tavoitteeksi on määritelty talouden, politiikan ja kulttuurin 
kilpakentillä Suomea edustavien maailmankansalaisten tuottaminen (ks. Lappalainen & 
Rajander 2005, 178; Lappalainen 2002, 243)? 
 
Ongelmallista on joka tapauksessa se, että opetussuunnitelmissa tai koulutuspoliittisissa 
tarkasteluissa ei problematisoida paradoksia näiden kahden edellä mainitun näkökulman 
välillä. Kulttuuri nähdään toisaalta suhteellisen pysyvänä, ja kulttuuri- identiteetin katsotaan 
perustuvan kaikkia suomalaisia yhdistävään tietynlaiseen suomalaisuuteen ja kaikkia 
eurooppalaisia yhdistävään eurooppalaisuuteen. Toisaalta ajatus monikulttuurisuudesta, 
kansainvälisyydestä ja globaalista vastuusta haastaa käsitystä paikallaan pysyvästä 
kulttuurista. Tämä problematiikka konkretisoituu kouluissa ja globaalikasvatuksessa 
esimerkiksi kansainvälisyys- ja monikulttuurisuusprojektien tai teemapäivien yhteydessä, 
kun samaan aikaan erilaisia kulttuureja jaotellaan toisistaan poikkeaviin kategorioihin – me 
ja ne − ja toisaalta korostetaan monikulttuurisuutta voimavarana. Globaalikasvatuksen 
kytkeytyminen opetussuunnitelmaan, jossa korostuu kouluille annettu tehtävä tuottaa 
yhteistä kulttuuria (ks. Gordon 2005, 164-165), onkin jo sinällään hieman paradoksaalista.  
Juuri globaalikasvatuksessa käsitystä pysyvästä ja muuttumattomasta, kansallisiin 
traditioihin ja symboleihin perustuvasta kulttuurista tulisi purkaa, ja kiinnittää huomiota 
siihen, että myös ”meidän” joukossa on erilaisia ihmisiä ja kulttuureja. Jos käsitystä 
kaikille suomalaisille yhteisestä kansalaisuudesta ja kulttuuri- identiteetistä ei 
kyseenalaisteta, ei globaalikasvatusta voida ongelmattomasti pitää kansalaiskasvatuksen 
globaalina ulottuvuutena.  
 
Tämän tutkimuksen kirjoitushetkellä valmistellaan seuraavaa, vuoden 2014 loppuun 
mennessä valmistuvaa perusopetuksen opetussuunnitelmaa. Nähtäväksi jää, miten edellä 
mainitut teemat tulevat siinä esiin. Rauni Räsänen (2007, 22−23) on ehdottanut koko 
opetussuunnitelman rakentamista uudelleen tavalla, jossa kulttuurinen moninaisuus 
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tunnistetaan läpäisevänä ja koko opetussuunnitelmaa määrittävänä periaatteena – ei siis 
erillisenä tavoitteena. Opetussuunnitelman olisi mahdollistettava oppilaiden kasvattaminen 
tietoisiksi myös valtakulttuurin hegemonisesta asemasta ja yhteiskunnan valtarakenteista. 
Anna-Leena Riitaoja (2013, 192) tuo esiin, että hänen tutkimuskouluissaan opettajat 
mielsivät kansainvälisyyden omaksi sisältöalueekseen, joka joko yritettiin tai ei yritetty 
mahduttaa opetukseen. Tärkeää olisikin keskustella siitä, miten opettajat linkittävät 
järjestöjen globaalikasvatustunneilla käsitellyt aiheet omaan opetukseensa. Tämä olisi 
myös yksi mahdollinen jatkotutkimusaihe. Esimerkiksi ihmisoikeuksiin ja globaaliin tasa-
arvoon liittyvien aiheiden käsittely erillisinä kokonaisuuksina tuottaa käsityksen siitä, että 
nämä asiat ovat olemassa jotenkin irrallaan muusta elämästä, varsinaisesta kouluopetuksen 
sisällöstä, vaikka niiden pitäisi olla kaiken opetuksen lähtökohta. Tähän liittyen olisi 
pohdittava uudelleen, onko kansalaisjärjestöjen globaalikasvatuksen toteuttaminen 
yksittäisten 45 minuutin tai 90 minuutin pituisten oppituntien muodossa perusteltua, mikäli 
niitä ei liitetä luokan muuhun opetukseen.  
 
Lopuksi haluan vielä tuoda esiin, että tutkimuksessani ei ole kysymys siitä, mitä 
yksittäinen henkilö on tehnyt tai sanonut vaan painopiste on toiminnassa, siihen 
sisältyvissä ja sitä muokkaavissa diskursseissa, jotka samalla tuottavat erilaisia 
representaatioita. Bronwyn Daviesin (2004, 4−5) mukaan jälkistrukturalistisesti 
orientoituneiden tutkijoiden puhuessa tavoista, joilla merkityksiä luodaan, he eivät yritä 
paljastaa jotakin puhujasta itsestään, subjektista, eivätkä hänen motiiveistaan, vaan niistä 
merkitysten luomisen mahdollisuuksista, jotka ovat tarjolla tietyssä diskurssissa ja tietyssä 
merkityksenannon tilanteessa (ks. myös Ikävalko & Kurki, painossa). Tähän liittyy myös 
analyysissa esiin nostamani ajatus kulttuurisista tulkintaresursseista, ”tarinavarannosta”, 
josta poimitaan globaalikasvatukseen mallitarinoita sekä tapoja merkityksellistää ja 
käsitteellistää asioita (vrt. Rastas 2004). Globaalikasvatuksen tavoitteena on kasvatuksen 
avulla tehdä maailmasta tasa-arvoisempi ja oikeudenmukaisempi paikka, jossa 
ihmisoikeuksia kunnioitetaan. Vaikka globaalia epäoikeudenmukaisuutta ja epätasa-
arvoisuutta tehdään näkyväksi, samalla voi olla vaikeaa tunnistaa niitä valtasuhteita, jotka 
ohjaavat omia puhetapoja ja tiedonkäsityksiä ja joiden kautta oma toiminta saattaa 
ylläpitää yhteiskunnallisten erontekojen hierarkkista järjestymistä (ks. Brunila 2009).  
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Tietyt merkitysten luomisen mahdollisuudet siis ohjaavat sitä, millaisia merkityksiä itse 
annamme asioille ja miten käsitteellistämme niitä: tapamme puhua asioista kertoo siitä, 
miten valta on muokannut meitä (Davies 2004, 7; Ikävalko & Kurki, painossa). Kristiina 
Brunila (2009) kirjoittaa ”vallan muotojen tunnistamisesta niihin lamaantumatta”, mikä 
tässä yhteydessä voisi tarkoittaa sitä, että tunnistaa omaa toimintaa rajaavat ehdot, mutta 
hahmottaa myös omat mahdollisuutensa toimia ’toisin’. Kuten Elizabeth Adams St. Pierre 
(2000, 484) toteaa, vastuuta ei myöskään voi siirtää ihmisten toiminnan “ulkopuolelle”: 
 
“When we say “that’s just the way it  is”, when we place responsibility on some centered presence, 
some absolute, foundational principles outside the realm of human activity, we may, in fact, be 
acting irresponsibly. Poststructuralis m does not allow us to place the blame elsewhere, outside our 
own daily activ ities, but demands that we examine our own complicity in the maintenance of 
social injustice. “ 
 
Globaalikasvatuksen ihmisoikeuksien toteutumiseen ja globaaliin tasa-arvoon tähtäävät 
päämäärät vaativat toteutuakseen globaalikasvatuksen toimijoilta jatkuvaa oman 
toimintansa kyseenalaistamista ja kriittistä tarkastelua. Toisaalta juuri siksi 
globaalikasvatus on hedelmällinen lähtökohta ”toisenlaisien tulevaisuuksien” 
kuvittelemiselle.  
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LIITE 1. Tuntisuunnitelmat 
 
 
UGANDA-koulut, mielipidetunti 2x45 min 
 
Lähettilään esittely 5 min 
1. Johdatus lapsen oikeuksiin Autiosaari –leikki 25 min 
(argumentointi ja demokraattinen päätöksenteko) 
• Jaa oppilaat kolmen-neljän hengen ryhmiin. Tehdään autiosaarileikki 
(Lähettiläskansio s. 22 ). Johdattele leikin kautta lapsen oikeuksiin. Voitte yhdessä 
miettiä, mitä muita kuin taululle autiosaarileikin myötä kerättyjä asioita voisi olla 
kirjattuna lapsen oikeuksien sopimukseen. Elävöitä opetusta esimerkiksi kuvilla 
erilaisista kehitysmaakonteksteista. Pyri tuomaan esille kehitysmaakäsitteen 
monivivahteisuus. Näyttäessäsi kuvia, voit kysellä lapsilta, mitä samankaltaista ja 
mitä erilaista lapset näkevät kuvissa verrattuna heidän omaan arkeensa. (ks. 
Lähettiläskansio s. s. 11 Arkea lähellä ja kaukaa). Pyri rikkomaan oppilaiden 
mahdollisesti hyvin stereotypistäkin kehitysmaakuvaa ja lähestymään kehitysmaita 
samankaltaisuuden, mieluummin kuin erilaisuuden kautta. Pohtikaa, mihin 
sopimusta tarvitaan ja miten oikeudet toteutuvat lasten omassa elämässä, entä 
Suomessa yleensä, entä kaikkien maailman lasten kohdalla. 
 
2. Mielipidejana 15 min 
Tavoite : Virittäytyä aiheeseen helpolla harjoituksella. Innostaa lapsia tuomaan oma 
mielipide esille. Tuoda ilmi oikeuden ja velvollisuuden ero. 
Tarvikkeet: Luokkahuoneessa kannattaa raivata tilaa ja mahdollisesti asettaa 
luokan toiseen päähän lappu ”Täysin samaa mieltä” ja toiseen päähän ”Täysin eri 
mieltä”. 
 
• Oppilaille esitetään väittämiä tässä tapauksessa heidän vaikutusmahdollisuuksistaan 
ja mielipiteen ilmaisusta, oppilaat vastaavat väittämiin asettumalla luokkahuoneen 
kuvitteelliselle mielipidemittarille omaa mielipidettään vastaavaan kohtaan. 
Väittämän ja siirtymisen jälkeen voidaan kysyä muutamalta oppilaalta (esim. 
ääripäät ja keskiväli) heidän perustelujaa. Jos luokka on kovin arka, voidaan 
perustelut jättää pois tai pyytää jokaista miettimään mielessään yksi perustelu, 
koska mielipiteen ilmaisuun kuuluu oleellisesti kyky perustella kantansa. 
• Esimerkkejä mielipiteeseen liittyvistä väittämistä (valitse esimerkiksi viisi): 
 
o Minulla on oikeus sanoa mielipiteeni. 
o Koulussamme voi kertoa, mitä mieltä on. 
o Minulla on tunne, että mielipidettäni kuunnellaan ja kunnioitetaan. 
o Minulla on mahdollisuus vaikuttaa asioihin mielipiteilläni. 
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o Aikuiset kysyvät lasten mielipidettä riittävän usein. 
o Sosiaalinen media (Facebook, keskustelusivustot, Habbo..) ovat hyvä 
paikka ilmaista mielipiteitä. 
o Mielipiteen ilmaisuun vaaditaan aina mielenosoitus. 
o Mielipide tulee osata perustella. 
o Koen, että oman mielipiteen ilmaiseminen on tärkeä asia. 
o Lasten mielipide otetaan huomioon tehtäessä tärkeitä päätöksiä. 
• Harjoituksen lopuksi korostetaan, että jokaisella on oikeus mielipiteen- ja 
sananvapauteen. Ihmisillä on oikeus hankkia, vastaanottaa ja levittää tietoja 
kaikkien tiedotusvälineiden kautta.  
• Voidaan pohtia, millaisia eri tapoja on ilmaista mielipide ja vaikuttaa (esim. kaveri-  
ja perhepiiri, oppilaskunta, taiteen muodot, kirjoitukset, mielenosoitukset jne.). 
Jokainen voi valita mieleisensä kanavan, tärkeintä on, että uskaltaa tuoda 
mielipiteensä esille. 
• Kuitenkin oikeuksien lisäksi ihmisillä on velvollisuuksia: ihmisillä on esimerkiksi 
oikeus saada apua sekä velvollisuus auttaa muita. Keskustelkaa oppilaiden kanssa, 
miten oikeus/velvollisuus koskisi mielipiteen ilmaisua? Mielipiteen ilmaisussa ne 
näkyvät muun muassa siten, että ihmisillä on oikeus tuoda mielipiteensä esille, 
mutta velvollisuus kunnioittaa muita. Oppilaille voi kertoa, että laissa on mm. 
määrätty mielipiteen ilmaisusta seuraavaa:  
”10 § Kiihottaminen kansanryhmää vastaan 
Joka asettaa yleisön saataville tai muutoin yleisön keskuuteen levittää tai 
pitää yleisön saatavilla tiedon, mielipiteen tai muun viestin, jossa uhataan, 
panetellaan tai solvataan jotakin ryhmää rodun, ihonvärin, syntyperän, 
kansallisen tai etnisen alkuperän, uskonnon tai vakaumuksen, seksuaalisen 
suuntautumisen tai vammaisuuden perusteella taikka niihin rinnastettavalla 
muulla perusteella, on tuomittava kiihottamisesta kansanryhmää vastaan 
sakkoon tai vankeuteen enintään kahdeksi vuodeksi.” 
 
3. Mielipide meillä ja maailmalla – oikeus vaikuttaa itseä koskevaan 
päätöksentekoon 10 min 
Tavoite : Sitoa tunnin mielipideteema kehitysmaakontekstiin ja saada lapset 
pohtimaan oikeutta mielipiteeseen muidenkin kuin itsensä kohdalla. 
Tarvikkeet: Tuntisuunnitelman mukana oleva kuva, tietokone/dokukamera, 
videotykki 
 
• Näytä lapsille kuva, joka on tuntisuunnitelman mukana. Kysytään oppilailta mitä 
kuvassa tapahtuu? Mitä he luulevat, toteutuuko oikeus mielipiteeseen yhtä hyvin 
kaikkialla maailmassa? Kysytään, miten mahtaa olla tyttöjen ja poikien laita, 
saavatko kaikki tasavertaisesti ilmaista mielipiteensä? 
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• Kerrotaan oppilaille, miten monissa maissa lapsilla on hyvin vähän 
mahdollisuuksia vaikuttaa omaan elämäänsä ja tehdä sitä koskevia päätöksiä. 
Tytöillä on vielä vähemmän tilaisuuksia keskustella maissa, joissa päätösvalta on 
miehillä (päätösvalta ensin isällä, sitten aviomiehellä). Tämä johtaa muihinkin 
sosiaalisiin ongelmiin. Miten oppilaat ajattelevat, että lasten äänen saisi paremmin 
kuuluviin Suomessa/maailmassa. Voit kertoa esimerkiksi lasten radio-ohjelmasta 
Kids waves tai Planin lastenhallituksen esikuvasta, intialaisesta lastenparlamentista 
(http://www.plan.fi/fi-FI/muiden-maiden- lastenhallituksia/) 
• Kysy lapsilta minkälaisiin asioihin he ovat saaneet koulussa vaikuttaa. Kerro 
esimerkkejä Ugandasta, jossa luokalla on yhteistyökoulu: ugandalaisille lapsille 
tehtiin koulussa kysely, jossa kysyttiin minkälaisiin asioihin lapset ovat saaneet 
vaikuttaa tai mihin haluaisivat vaikuttaa. Lapset halusivat vaikuttaa esim. 
o rauhalliseen kouluympäristöön ja turvalliseen koulumatkaan: ”jotkut lapset 
tappelivat koulumatkalla ja halusimme kertoa heille että ei saa tapella”, 
”jotkut kiusasivat kavereitaan ja pyysimme heitä lopettamaan sen” 
o riittävään opettajien määrään: ”meillä oli liian vähän opettajia eri aineissa ja 
menimme puhumaan rehtorille. Rehtori palkkasi lisää opettajia” 
o Koulun ja oppilaiden siisteyteen: ”halusimme, että kaikki käyttävät 
koulupukua ja niin sovittiin”, ”halusimme että kaikki oppilaat huolehtivat 
siisteydestä” 
o Kouluruokaan: ”olimme väsyneitä olemaan koulussa ilman ruokaa ja 
pyysimme kouluruokaa. Sitä ei kuitenkaan toteutettu” 
• Pohdi oppilaiden kanssa miksi kaikkia lasten pyytämiä asioita ei voi toteuttaa 
(esim. resurssit) 
 
Mielipidekirjoitus 25 min 
 
• Lapset kirjoittavat lyhyen (esim. muutaman virkkeen tai 15 rivin) 
mielipidekirjoituksen omasta kouluympäristöstään (koulumatka, luokkahuone, 
ruokailu jne.).  
• Ohjeista oppilaita aloittamaan kirjoitus esim. ”Mielestäni meidän koulussa...”, 
”Olen sitä mieltä, että luokassamme...” jne.  
• Voit pyytää oppilaita keskustelemaan pareittain mistä voisi kirjoittaa tai listaamaan 
ensin itsenäisesti, mitä sellaisia asioita kouluympäristössä on, joihin he haluaisivat 
vaikuttaa. Valmiit kirjoitukset palautetaan kirjekuoreen, joka toimitetaan Planille. 
Puhtaaksi kirjoitetut mielipiteet lähetetään myöhemmin opettajalle ja oppilaat 
voivat koota mielipiteistä luokan seinälle mielipidetaulun. Nopeat kirjoittajat voivat 
piirtää kuvan kirjoituksen tueksi. Jos joku ei saa kirjoitustaan valmiiksi, voi sen 
tehdä loppuun myöhemmin ja opettaja lähettää kirjoitukset palautuskuoressa 
Planille.  
 
4. Lopetus 10min 
Kertaa tunnin pääkohdat lyhyesti. Kerro että ugandalaiset vieraat tulevat parin 
viikon päästä käymään ja kehota lapsia miettimään mitä haluaisivat tietää 
Ugandasta ja lasten koulunkäynnistä siellä. 
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Palaute: tikkataulu (piirrä taululle/paperille tikkataulun kuva ja pyydä oppilaita 
piirtämään rasti tauluun sen mukaan miten paljon he oppivat uutta/miten 
mielenkiintoinen tunti oli -> keskellä 10, reunalla 1) 
 
 
 
UGANDA-koulut, mielipidetunti 45 min 
 
1. Lähettilään esittely 5 min 
2. Johdatus Lapsen oikeuksiin 5 min 
Kerro lyhyesti, että tunnilla käsitellään YK:n lapsen oikeuksien sopimusta – ovatko 
lapset kuulleet sopimuksesta, mitä tietävät siitä? Tms lyhyt johdanto 
 
3. Mielipidejana 15 min 
Tavoite : Virittäytyä aiheeseen helpolla harjoituksella. Innostaa lapsia tuomaan oma 
mielipide esille. Tuoda ilmi oikeuden ja velvollisuuden ero. 
Tarvikkeet: Luokkahuoneessa kannattaa raivata tilaa ja mahdollisesti asettaa 
luokan toiseen päähän lappu ”Täysin samaa mieltä” ja toiseen päähän ”Täysin eri 
mieltä”. 
 
• Oppilaille esitetään väittämiä tässä tapauksessa heidän vaikutusmahdollisuuksistaan 
ja mielipiteen ilmaisusta, oppilaat vastaavat väittämiin asettumalla luokkahuoneen 
kuvitteelliselle mielipidemittarille omaa mielipidettään vastaavaan kohtaan. 
Väittämän ja siirtymisen jälkeen voidaan kysyä muutamalta oppilaalta (esim. 
ääripäät ja keskiväli) heidän perustelujaa. Jos luokka on kovin arka, voidaan 
perustelut jättää pois tai pyytää jokaista miettimään mielessään yksi perustelu, 
koska mielipiteen ilmaisuun kuuluu oleellisesti kyky perustella kantansa. 
• Esimerkkejä mielipiteeseen liittyvistä väittämistä (valitse esimerkiksi viisi): 
o Minulla on oikeus sanoa mielipiteeni. 
o Koulussamme voi kertoa, mitä mieltä on. 
o Minulla on tunne, että mielipidettäni kuunnellaan ja kunnioitetaan. 
o Minulla on mahdollisuus vaikuttaa asioihin mielipiteilläni. 
o Aikuiset kysyvät lasten mielipidettä riittävän usein. 
o Sosiaalinen media (Facebook, keskustelusivustot, Habbo..) ovat hyvä 
paikka ilmaista mielipiteitä. 
o Mielipiteen ilmaisuun vaaditaan aina mielenosoitus. 
o Mielipide tulee osata perustella. 
o Koen, että oman mielipiteen ilmaiseminen on tärkeä asia. 
o Lasten mielipide otetaan huomioon tehtäessä tärkeitä päätöksiä. 
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• Harjoituksen lopuksi korostetaan, että jokaisella on oikeus mielipiteen- ja 
sananvapauteen. Ihmisillä on oikeus hankkia, vastaanottaa ja levittää tietoja 
kaikkien tiedotusvälineiden kautta.  
• Voidaan pohtia, millaisia eri tapoja on ilmaista mielipide ja vaikuttaa (esim. kaveri-  
ja perhepiiri, oppilaskunta, taiteen muodot, kirjoitukset, mielenosoitukset jne.). 
Jokainen voi valita mieleisensä kanavan, tärkeintä on, että uskaltaa tuoda 
mielipiteensä esille. 
• Kuitenkin oikeuksien lisäksi ihmisillä on velvollisuuksia: ihmisillä on esimerkiksi 
oikeus saada apua sekä velvollisuus auttaa muita. Keskustelkaa oppilaiden kanssa, 
miten oikeus/velvollisuus koskisi mielipiteen ilmaisua? Mielipiteen ilmaisussa ne 
näkyvät muun muassa siten, että ihmisillä on oikeus tuoda mielipiteensä esille, 
mutta velvollisuus kunnioittaa muita. Oppilaille voi kertoa, että laissa on mm. 
määrätty mielipiteen ilmaisusta seuraavaa:  
”10 § Kiihottaminen kansanryhmää vastaan 
Joka asettaa yleisön saataville tai muutoin yleisön keskuuteen levittää tai 
pitää yleisön saatavilla tiedon, mielipiteen tai muun viestin, jossa uhataan, 
panetellaan tai solvataan jotakin ryhmää rodun, ihonvärin, syntyperän, 
kansallisen tai etnisen alkuperän, uskonnon tai vakaumuksen, seksuaalisen 
suuntautumisen tai vammaisuuden perusteella taikka niihin rinnastettavalla 
muulla perusteella, on tuomittava kiihottamisesta kansanryhmää vastaan 
sakkoon tai vankeuteen enintään kahdeksi vuodeksi.” 
 
4. Mielipide meillä ja maailmalla – oikeus vaikuttaa itseä koskevaan 
päätöksentekoon 10 min 
Tavoite : Sitoa tunnin mielipideteema kehitysmaakontekstiin ja saada lapset 
pohtimaan oikeutta mielipiteeseen muidenkin kuin itsensä kohdalla. 
Tarvikkeet: Tuntisuunnitelman mukana oleva kuva, tietokone/dokukamera, 
videotykki 
 
• Näytä lapsille kuva, joka on tuntisuunnitelman mukana. Kysytään oppilailta mitä 
kuvassa tapahtuu? Mitä he luulevat, toteutuuko oikeus mielipiteeseen yhtä hyvin 
kaikkialla maailmassa? Kysytään, miten mahtaa olla tyttöjen ja poikien laita, 
saavatko kaikki tasavertaisesti ilmaista mielipiteensä? 
• Kerrotaan oppilaille, miten monissa maissa lapsilla on hyvin vähän 
mahdollisuuksia vaikuttaa omaan elämäänsä ja tehdä sitä koskevia päätöksiä. 
Tytöillä on vielä vähemmän tilaisuuksia keskustella maissa, joissa päätösvalta on 
miehillä (päätösvalta ensin isällä, sitten aviomiehellä). Tämä johtaa muihinkin 
sosiaalisiin ongelmiin. Miten oppilaat ajattelevat, että lasten äänen saisi paremmin 
kuuluviin Suomessa/maailmassa. Voit kertoa esimerkiksi lasten radio-ohjelmasta 
Kids waves tai Planin lastenhallituksen esikuvasta, intialaisesta lastenparlamentista 
(http://www.plan.fi/fi-FI/kids-waves-radiohanke- lansi-afrikassa/) 
• Kysy lapsilta minkälaisiin asioihin he ovat saaneet koulussa vaikuttaa. Kerro 
esimerkkejä Ugandasta, jossa luokalla on yhteistyökoulu: ugandalaisille lapsille 
tehtiin koulussa kysely, jossa kysyttiin minkälaisiin asioihin lapset ovat saaneet 
vaikuttaa tai mihin haluaisivat vaikuttaa. Lapset halusivat vaikuttaa esim. 
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o rauhalliseen kouluympäristöön ja turvalliseen koulumatkaan: ”jotkut lapset 
tappelivat koulumatkalla ja halusimme kertoa heille että ei saa tapella”, 
”jotkut kiusasivat kavereitaan ja pyysimme heitä lopettamaan sen” 
o riittävään opettajien määrään: ”meillä oli liian vähän opettajia eri aineissa ja 
menimme puhumaan rehtorille. Rehtori palkkasi lisää opettajia” 
o Koulun ja oppilaiden siisteyteen: ”halusimme, että kaikki käyttävät 
koulupukua ja niin sovittiin”, ”halusimme että kaikki oppilaat huolehtivat 
siisteydestä” 
o Kouluruokaan: ”olimme väsyneitä olemaan koulussa ilman ruokaa ja 
pyysimme kouluruokaa. Sitä ei kuitenkaan toteutettu” 
• Pohdi oppilaiden kanssa miksi kaikkia lasten pyytämiä asioita ei voi toteuttaa 
(esim. resurssit) 
 
5. Ohjeistus kotitehtävään: Mielipidekirjoitus 5 min 
 
• Lapset kirjoittavat kotitehtävänä (tai opettajan kanssa sovittaessa jollain toisella 
tunnilla) lyhyen (esim. muutaman virkkeen tai 15 rivin) mielipidekirjoituksen 
omasta kouluympäristöstään (koulumatka, luokkahuone, ruokailu jne.).  
• Ohjeista oppilaita aloittamaan kirjoitus esim. ”Mielestäni meidän koulussa...”, 
”Olen sitä mieltä, että luokassamme...” jne.  
• Voit pyytää oppilaita keskustelemaan pareittain mistä voisi kirjoittaa tai listaamaan 
ensin itsenäisesti, mitä sellaisia asioita kouluympäristössä on, joihin he haluaisivat 
vaikuttaa. Valmiit kirjoitukset palautetaan kirjekuoreen, joka toimitetaan Planille. 
Puhtaaksi kirjoitetut mielipiteet lähetetään myöhemmin opettajalle ja oppilaat 
voivat koota mielipiteistä luokan seinälle mielipidetaulun.  
 
6. Lopetus 5 min 
Kertaa tunnin pääkohdat lyhyesti. Kerro että ugandalaiset vieraat tulevat parin 
viikon päästä käymään ja kehota lapsia miettimään mitä haluaisivat tietää 
Ugandasta ja lasten koulunkäynnistä siellä. 
Palaute: tikkataulu (piirrä taululle/paperille tikkataulun kuva ja pyydä oppilaita 
piirtämään rasti tauluun sen mukaan miten paljon he oppivat uutta/miten 
mielenkiintoinen tunti oli -> keskellä 10, reunalla 1) 
 
